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SOMMAIRE 
 
Cet essai visait à étudier comment des étudiantes et étudiants du profil 
interculturel transfèrent leurs compétences d’intervention en contexte de stage à 
l’international, puis, s’il y avait lieu, à proposer des améliorations pour favoriser 
davantage ce transfert. 
 
La conjoncture combinée de cinq moments charnières – croissance des 
partenariats, ouverture des membres du département en Techniques d’éducation 
spécialisée (TES) pour questionner leur pratique sur le plan interculturel, appui de la 
direction par l’entremise d’une politique prônant l’internationalisation des 
programmes, demande croissante des étudiantes et étudiants pour des stages à 
l’international, transformation du visage culturel de la région Lanaudière – allait 
donner l’élan à deux membres du département pour développer, à l’automne 2011, le 
profil interculturel. La mise en œuvre de ce profil a donné lieu à des changements 
substantiels et récents dans le programme TES, que ce soit dans son orientation 
(profil de sortie) et dans l’articulation des compétences ministérielles dans un 
nouveau logigramme et de nouvelles grilles de cours. Ces changements n’avaient pas 
encore été étudiés dans la pratique. Le modèle récent de développement des 
compétences d’intervention en contexte interculturel n’avait pas été, non plus, étudié 
sur les terrains de stage. De plus, le nombre important de stratégies et d’outils 
pédagogiques développés en peu de temps pour préparer les étudiantes et étudiants à 
intervenir en contexte interculturel n’avaient pas été examinés.  
 
Pour déterminer le contenu étudié dans le transfert, la chercheuse a mis en 
relation les éléments du modèle de développement interculturel dans la formation 
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TES, les compétences transversales propres au stage à l’international et les objectifs 
du stage de consolidation du profil interculturel dans un schéma intégrateur. Pour 
examiner le transfert, elle a développé un modèle qui combine des composantes du 
transfert issues de trois auteurs, Bizier et coll., Basque et Barth. Ce modèle a été 
schématisé et présenté à la fin du chapitre deux. C’est à partir de ce dernier modèle 
qu’elle a tiré des catégories pour présenter et analyser les résultats. 
 
L’essai utilise la méthodologie de l’étude de cas à laquelle ont participé quatre 
étudiantes en stage à l’international et leur superviseure de stage. Les données ont été 
recueillies à partir de journaux de pratique réflexive, de grilles de supervision, d’une 
entrevue semi-dirigée de groupe et d’une autre auprès de la superviseure de stage. 
Tout au long du processus de recherche, la chercheuse notait ses impressions, 
questionnements ou commentaires dans un journal de bord. 
 
L’analyse des résultats a démontré que les quatre étudiantes sont arrivées à 
transférer leurs compétences d’intervention en stage à l’international. Elles ont réussi 
à communiquer sur le plan interculturel, donc à adapter leur communication en 
fonction des particularités des personnes rencontrées dans leur milieu de stage. Pour 
ce faire, elles ont pris le temps de bien comprendre, n’ont pas hésité à questionner les 
personnes autour d’elles, et elles se sont validées tout au long de leur stage autant 
dans leur milieu qu’auprès de la superviseure de stage. Dans les situations de choc 
culturel, elles ont réussi à se décentrer pour comprendre le cadre de référence de 
l’autre, mais elles ont, parfois, eu besoin du support de la superviseure pour le faire. 
Elles ont toutes démontré une capacité à adapter leurs interventions en fonction du 
milieu où elles étaient. Elles ont également fait spontanément référence aux 
connaissances reliées à la relation d’aide et aux notions sur l’éthique. Elles sont 
arrivées à utiliser des connaissances sur les caractéristiques des clientèles vues dans 
les cours qu’elles ont suivis, la majorité du temps, avec le support de la superviseure 
de stage.  
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La recherche démontre aussi l’importance du rôle de la superviseure dans le 
transfert, plus précisément dans le support qu’elle offre pour guider l’analyse des 
situations de stage que les étudiantes amènent en supervision. Les supervisions leur 
permettent d’utiliser des connaissances utiles vues dans les cours, mais aussi de 
s’approprier l’approche interculturelle.  
 
Par ailleurs, la recherche met aussi en évidence la difficulté des étudiantes à 
comprendre les deux dernières étapes de l’approche interculturelle : la négociation et 
la médiation. Ces habiletés qui présentent un haut niveau de complexité mettent en 
évidence les limites de la formation que reçoivent les étudiantes et étudiants.  
 
Le même constat a été observé sur les caractéristiques et principes de 
fonctionnement d’un groupe, qui demande un plus grand niveau d’abstraction. Cela 
demande de se défaire de ses propres caractéristiques culturelles où les dimensions 
individuelles sont prépondérantes sur les dimensions collectives. On peut supposer 
que cette difficulté limite l’analyse qu’elles font sur le plan interculturel. Ce qui rend 
aussi compte des limites de la formation actuelle en ce qui a trait aux compétences 
interculturelles.  
 
La recherche confirme que, dans leur façon de transférer, les participantes 
utilisent d’abord les schèmes procéduraux et s’y réfèrent plus qu’aux schèmes 
conceptuels. C’est au retour du stage qu’elles arriveront à mettre en mots et à utiliser 
plus de notions sur l’interculturel. La chercheuse a constaté une évolution dans le 
transfert à travers le temps. Les résultats changent selon le moment où les données 
sont collectées. Par exemple, le principe de décentration était moins présent dans les 
journaux de pratique réflexive qui étaient faits sur le vif que lors de l’entrevue de 
groupe réalisée un mois après le retour du stage.   
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INTRODUCTION 
 
Dans un contexte d’internationalisation de la formation, le développement de 
compétences interculturelles est un enjeu important. Le Conseil supérieur de 
l’éducation l’affirmait de façon claire dans la publication Un monde de possibilités : 
l’internationalisation des formations au collégial (2013). Pour y répondre, le 
programme de Techniques d’éducation spécialisée (TES) du Cégep régional 
Lanaudière à Joliette (CRLJ) a mis en œuvre récemment un profil interculturel en vue 
de mieux préparer les étudiantes et étudiants à relever les défis d’intervention propres 
au stage en contexte interculturel, qu’il soit à l’international ou auprès de 
communautés culturelles au Québec. Dans le cadre de cette recherche, nous nous 
sommes intéressés à la question du transfert des compétences d’intervention dans un 
contexte de stage à l’international. Le présent essai comporte quatre parties. 
 
La première partie précise le contexte de la recherche et aborde la 
problématique entourant la mise en œuvre récente de ce profil. Plus précisément, 
nous allons décrire les cinq éléments qui ont contribué aux changements qui ont été 
faits dans le programme. Nous allons décrire ces changements en vue de circonscrire 
le problème de recherche. Nous terminerons en présentant la question centrale de cet 
essai. 
 
La deuxième partie explicite le cadre de référence sur lequel nous nous 
sommes appuyés pour effectuer cette recherche. Les trois premières sections précisent 
les éléments de contenu du transfert que nous souhaitons étudier. La dernière section 
présente différentes visions du transfert et explicite notre conception qui combine des 
composantes du transfert issues de trois auteurs, Bizier et coll., Basque et Barth. Cette 
15 
 
 
 
conception a été schématisée et servira à décrire le transfert. Cette partie se termine 
par les objectifs spécifiques à cette recherche. 
 
La troisième partie décrit la méthodologie utilisée dans cet essai. Elle explique 
les raisons qui ont amené la chercheuse à privilégier l’étude de cas. Quatre étudiantes 
en stage à l’international et leur superviseure de stage ont participé à cette étude. Elle 
présente aussi les différentes étapes de la recherche ainsi que les instruments utilisés 
pour faire la collecte de données. Ces instruments sont : les journaux de pratique 
réflexive, des grilles de supervision, l’entrevue semi-dirigée de groupe et l’entrevue 
semi-dirigée auprès de la superviseure de stage. Cette partie se conclut par la 
présentation des critères de scientificité et d’éthique qui ont servi à encadrer cet essai.  
 
La dernière partie présente les résultats de recherche ainsi que l’analyse de 
ceux-ci. Les résultats obtenus sont présentés à partir des composantes du transfert du 
modèle combiné pour chacun des instruments de collecte de données. L’analyse 
qualitative qui suit met en relation l’ensemble des résultats afin de dégager les 
principaux constats de la recherche. Pour terminer, nous exposons les forces et les 
limites de cette recherche, les retombées pour la communauté étudiante et 
enseignante du département TES et ouvrons sur les perspectives futures que nous 
entrevoyons pour le réseau collégial.  
16 
 
 
 
 
PREMIER CHAPITRE 
LA PROBLÉMATIQUE 
 
Ce chapitre présente le contexte général d’implantation de la formation 
interculturelle des étudiantes et étudiants en Techniques d’éducation spécialisée 
(TES) au Cégep régional de Lanaudière à Joliette. La croissance importante de la 
mobilité internationale entrante et sortante ayant amené de nombreux changements 
dans le programme, le problème de recherche et la question de recherche s’inscrivent 
dans ce contexte de changement rapide.  
 
Nous présenterons ici un portrait de l’évolution de la mobilité étudiante dans 
le programme TES au Cégep régional de Lanaudière à Joliette, puis comment cette 
croissance de la mobilité a amené des changements importants dans la formation : 
bonification de la compétence 01A9 (Interagir avec des clientèles appartenant à 
différentes communautés culturelles et ethniques) dans l’ensemble du programme, 
nouveau profil de sortie, production de deux nouvelles grilles de cours. De plus, une 
préparation plus ciblée a été conçue pour les étudiantes et étudiants qui partent en 
stage à l’international ou dans une communauté culturelle.    
 
Ces modifications importantes apportées au programme n’ayant pas été 
évaluées, nous questionnons si la formation actuelle permet aux étudiantes et 
étudiants de transférer leurs compétences d’intervention dans un contexte de stage à 
l’international.  
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1. LE CONTEXTE DE LA RECHERCHE 
 
1.1 L’évolution de la mobilité internationale des étudiantes et étudiants 
dans le programme de TES au Cégep régional de Lanaudière à 
Joliette 
 
Les enseignantes et enseignants du département de TES ont toujours cru que 
les stages à l’international étaient une valeur ajoutée à la formation de leurs étudiantes 
et étudiants. Depuis près de 25 ans, ils sont engagés dans l’internationalisation de la 
formation à travers des stages et des projets intégrés à l’international. Le stage est un 
dispositif de formation individuel qui vise la compétence suivante : « Effectuer les 
interventions professionnelles attendues en T.E.S. en tenant compte du contexte 
culturel, en manifestant de l’attention aux personnes de façon régulière, dans le 
respect de l’intérêt supérieur de l’usager et de l’éthique de la profession ». Nous 
référons dans l’essai au stage terminal de la formation en TES qui se déroule en 
5e session. Le projet intégré est un dispositif de formation collectif qui se déroule en 
6e session. Pendant cette session, une équipe d’étudiantes et étudiants travailleront 
sous supervision à concevoir et réaliser un projet d’intervention dans un milieu 
demandeur. Le projet intégré vise l’acquisition de trois compétences : 01AC 
Concevoir et exécuter un projet intégré d’interventions, 01A1 Animer des groupes de 
clientèles et des équipes de travail, 019X Adopter une conduite professionnelle 
conforme à l’éthique de la profession. Ces dispositifs de formation ont nécessité un 
engagement de leur part pour préparer, soutenir et permettre aux étudiantes et 
étudiants de vivre des expériences qui, croyaient-ils, bonifieraient leurs compétences 
comme éducatrice et éducateur spécialisé.  
 
Entre 1990 et 2008, les expériences répétées à l’international démontrent 
l’intérêt continu du programme TES pour l’internationalisation.  
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Depuis 2008, à la suite d’un projet de mobilité d’un enseignant à Amsterdam, 
les partenariats avec des institutions européennes et sud-américaines se sont 
multipliés. Conséquemment, un nombre plus important d’étudiantes et étudiants 
bénéficient chaque année de ces possibilités de mobilité. Le nombre d’étudiantes et 
étudiants européens accueillis en stage et dans les cours est passé de 6 en 2008 à plus 
de 20 en 2014. Dans l’autre sens, avant 2009, il y avait en moyenne 3 ou 4 étudiantes 
et étudiants qui partaient à l’international ou auprès d’une communauté culturelle; 
aujourd’hui, ils sont plus de 15 par année, ce qui représente près de 25 % des 
étudiantes et étudiants finissants dans le programme. La figure qui suit présente les 
grandes lignes de cette évolution de la mobilité.  
 
 
Figure 1 Évolution de la mobilité en éducation spécialisée entrante et sortante 
de 1990 à 20141  
 
Cette augmentation significative de la mobilité étudiante dans le programme 
TES s’appuie sur une des orientations du Plan d’action stratégique 2008-2013 du 
Cégep régional Lanaudière, celle de participer au développement de la région de 
Lanaudière et à son rayonnement, et plus spécifiquement au point 3.4 : « Poursuivre 
                                                 
1
 Ces chiffres ont été obtenus à partir de compilations faites par le département au cours des années. 
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la mise en place d’une approche intégrée qui mènera à l’internationalisation du 
Cégep. » (2008, p.13)  
 
Cette orientation donne lieu, en 2011, à l’adoption de la Politique sur 
l’internationalisation2, laquelle appuie le département TES pour les changements à 
venir.  
Ce développement de la mobilité allait aussi permettre aux enseignantes et 
enseignants du programme TES du Cégep régional de Lanaudière à Joliette de mieux 
préparer la rencontre humaine entre un éducateur et l’autre au sens large. Dans une 
communication à l’AQPC, Aubut, Mckenzie et Pelletier (2014) précisaient que cette 
croissance avait permis aux enseignantes et enseignants de « s’ouvrir à des 
compréhensions différentes du rôle de l’éducateur dans différents contextes, de 
consolider leur compréhension du rôle de l’éducateur au Québec dans une perspective 
historico-culturelle, de s’adapter à des contenus différents et de nouvelles façons de 
faire et d’affiner leurs compétences en matière de communication interculturelle ».  
 
Cette croissance s’inscrivait et s’inscrit toujours dans un contexte de 
mouvance sociale, où le visage culturel du Québec, et particulièrement de la région de 
Lanaudière, est de plus en plus transformé par l’immigration. Ceci a été corroboré 
dans une communication, à l’automne 2013, de Jean-François Michaud, intervenant 
interculturel de la Commission scolaire des Affluents. Dans le document de Breault 
(2013), Présentation de la répartition des élèves immigrants et de leurs origines 
culturelles, nous apprenions qu’entre 2010-2011 et 2012-2013, la population 
immigrante de première et deuxième génération de l’ensemble des communautés 
éducatives du territoire de cette commission scolaire a doublé pour atteindre près de 
25 % de la population étudiante qui la fréquente. Précisons qu’une proportion 
                                                 
2
 Politique d’internationalisation adoptée par le Conseil d’établissement le 3 février 2011. 
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importante des étudiantes et étudiants du programme TES au Cégep régional de 
Lanaudière à Joliette est issue de ce territoire et y fera un stage. 
 
La conjoncture combinée de cinq moments charnières – croissance des 
partenariats, ouverture des membres du département pour questionner leur pratique 
sur le plan interculturel, appui de la direction par l’entremise d’une politique prônant 
l’internationalisation des programmes et la demande croissante des étudiantes et 
étudiants pour des stages à l’international, transformation du visage culturel de la 
région Lanaudière – allait donner l’élan à deux membres du département TES pour 
développer, à l’automne 2011, le projet qui s’appelait alors « Éducateur des 
Amériques ». La figure qui suit illustre cette conjoncture. 
 
 
Figure 2 Schéma des éléments qui ont amené l’évolution du programme TES  
 
1.2 Évolution du programme TES au Cégep régional de Lanaudière 
 
La première version du projet proposait la reconnaissance officielle des stages 
ou des projets intégrés à l’international par une mention dans le bulletin des 
étudiantes et étudiants avec des changements mineurs à la grille de cours et la 
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bonification de certains contenus en vue de mieux préparer les étudiantes et étudiants 
à intervenir dans un contexte international. Le département est consulté en 
septembre 2011. À la suite de cette consultation et des échanges entre les membres du 
département, la vision du projet se transforme; l’importance de bonifier la 
compétence 01A9 (Interagir avec des clientèles appartenant à différentes 
communautés culturelles et ethniques) pour l’ensemble des étudiantes et étudiants du 
programme devient au cœur des changements qui suivront. Le projet devient : 
« Projet de mise en place d’un profil interculturel dans la formation en éducation 
spécialisée ». Il sera présenté au comité de direction le 28 septembre 2011, où il reçoit 
un accueil favorable. En février 2013, les travaux menés par le comité d’actualisation 
du programme sont présentés au Conseil d’établissement et les modifications au 
programme sont adoptées. 
 
 Bonification de la compétence 01A9 1.2.1
 
S’inscrivant et s’appuyant sur les 26 compétences actuelles du devis 
ministériel 2004 du programme en Techniques d’éducation spécialisée, présentées à 
l’annexe A, le nouveau programme vise à bonifier la compétence 01A9 (Interagir 
avec des clientèles appartenant à différentes communautés culturelles et ethniques). 
Cette compétence se décline en quatre éléments de compétences :  
 
1. Interpréter des façons de penser et d’agir de personnes selon leur 
appartenance culturelle et ethnique. 
2. Reconnaître des manifestations d’intolérance à l’égard de communautés 
culturelles et ethniques. 
3. Collaborer avec des personnes appartenant à des communautés culturelles 
et ethniques. 
4. Évaluer sa capacité d’entrer en relation avec des personnes appartenant à 
différentes cultures. (Gouvernement du Québec, 2004, p.113) 
 
 
Le programme TES a fait le choix de développer cette compétence dès la 
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première année de formation, de façon à donner des outils aux étudiantes et étudiants 
pour commencer à interagir avec des communautés culturelles, mais aussi pour 
pouvoir la bonifier par la suite dans le programme. Elle est donc partagée dans le 
cours Phénomènes sociaux, interculturels et leurs problématiques (387-1D3-JO), qui 
traite le premier élément de compétence à la première session, et le cours 
Communautés culturelles et intervention (351-2A3-JO), qui est dispensé en deuxième 
session et qui voit l’ensemble de la compétence. Elle est d’ailleurs considérée comme 
complétée dans ce dernier cours.  
 
Étant donné que le département de TES souhaitait teinter l’ensemble du 
programme des grands principes de l’approche interculturelle, Pelletier (2014) a 
développé un modèle de développement des compétences d’intervention en contexte 
interculturel, présenté à l’annexe B, en vue de partager des objectifs de formation 
dans d’autres cours du programme TES du Cégep régional de Lanaudière à Joliette. 
Ce modèle se décline en quatre grands domaines : connaissances interculturelles, 
communication interculturelle, adaptation et engagement citoyen dans une 
perspective interculturelle. Pour chacun des domaines, des éléments de compétence 
précis sont ciblés. Certains éléments de compétence font appel au transfert 
d’apprentissage, comme actualiser des stratégies d’intervention adaptées à des 
situations présentant des défis interculturels. Le modèle étant récent, plusieurs de ces 
éléments n’ont pu être validés avant d’entreprendre la présente recherche.   
 
 Modifications de la grille de cours, élaboration de deux grilles de 1.2.2
cours 
 
L’évolution du programme se traduira aussi par la proposition de deux 
parcours de formation. Les étudiantes et étudiants font le même parcours jusqu’à la 
troisième session, puis choisissent de s’inscrire dans le profil individu et communauté 
ou le profil interculturel, illustrés dans les grilles de cours présentées à l’annexe C. 
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Les cours sont aménagés en vue de permettre aux étudiantes et étudiants de faire un 
stage à l’international ou auprès d’une communauté culturelle.  
 
Ces changements n’ont pas encore été validés en matière de cohérence dans 
la séquence des apprentissages : la première cohorte finira sa formation à 
l’hiver 2016. Par ailleurs, dans le Rapport d’appréciation du comité programme de 
TES, il est mentionné que  
 
[…] les enseignantes et enseignants observent une plus grande ouverture et 
sensibilité à la différence. Nous croyons que ce changement va dans le sens 
de ce que nous souhaitions en actualisant le programme, à savoir 
développer plus rapidement la compétence 01A9 : Interagir avec des 
clientèles appartenant à différentes communautés culturelles. (2014, p.7) 
 
 
 Profil de sortie 1.2.3
 
En choisissant de bonifier la compétence 01A9 dans l’ensemble du 
programme, le département de TES a fait le choix de revoir complètement le profil de 
sortie, présenté à l’annexe D, et de lui ajouter une dimension interculturelle. Il choisit 
également de ne conserver qu’un seul profil de sortie, quel que soit le parcours de 
formation dans lequel les étudiantes et étudiants sont inscrits. Ce changement étant 
assez récent, il est difficile à ce moment-ci d’en évaluer la pertinence. Par ailleurs, la 
chercheuse croit qu’une validation de la capacité des étudiantes et étudiants à 
transférer leurs compétences d’intervention en contexte de stage à l’international 
pourrait éclairer la pertinence ou non de ce choix.   
 
Une préoccupation importante dans l’élaboration du profil de sortie a été de 
mettre en évidence l’arrimage spécifique du travail de l’éducatrice et de l’éducateur 
spécialisé au contexte interculturel dans lequel elle et il exerce son métier. Pour 
développer le profil, le département s’est d’abord appuyé sur les principaux éléments 
théoriques du modèle psychoéducatif développés par Gendreau (2001). Ce choix 
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avait déjà été fait dans le cadre d’une révision importante des grilles d’évaluation à 
échelle descriptive des stages en 2010. Ces éléments sont les schèmes relationnels, la 
structure d’ensemble ou l’organisation de l’intervention psychoéducative et les 
opérations professionnelles.   
 
Le département a tenté par la suite d’identifier des paramètres qui n’étaient 
pas présents dans le modèle psychoéducatif et qu’il lui semblait important de 
développer pour intervenir dans différents contextes culturels. Il a donc contextualisé 
la compétence d’intervention en spécifiant qu’elle devait être adaptée à différents 
contextes culturels. Cette compétence centrale du profil de sortie est libellée comme 
suit :  
 
Effectuer des interventions professionnelles concertées, adaptées à différents 
milieux et contextes culturels, en manifestant régulièrement de l’attention aux 
personnes, dans le respect de l’intérêt supérieur de l’usager et de l’éthique de 
la profession. (Département de TES, 2014, p.1)   
 
 Il a aussi valorisé l’importance de l’adaptation de l’élève à différents 
contextes culturels en démontrant des attitudes d’ouverture à l’expérience, de la 
disponibilité à l’apprentissage et de la créativité. Finalement, il a donné une place 
importante à l’adoption d’attitudes et de comportements éthiques personnels et 
professionnels en respectant l’autre, ses valeurs ainsi que ses droits, et en promouvant 
ceux-ci.  
 
1.3 Particularités de la formation des étudiantes et étudiants qui sont 
inscrits au profil interculturel 
 
Globalement, ce profil permet aux étudiantes et étudiants qui ont un intérêt 
particulier pour le travail avec des personnes issues de communautés culturelles 
d’explorer de plus près les défis et les enjeux de l’intervention en contexte 
interculturel en leur proposant un stage ou un projet intégré à l’international ou auprès 
d’une communauté culturelle. Il s’agit du stage terminal (stage de consolidation 351-
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5CY-JO), qui est offert en cinquième session, et du projet intégré (351-6AC-JO) 
offert à la sixième session.  
 
 La préparation au stage à l’international ou auprès d’une 1.3.1
communauté culturelle 
 
Étant donné les particularités de ce stage, le département propose une 
formation préparatoire et un encadrement ciblé pour ces étudiantes et étudiants. Au 
cours de l’été, les étudiantes et étudiants font un travail préparatoire qui servira de 
déclencheur à la semaine de formation préparatoire, laquelle vise à clarifier leur 
motivation particulière pour ce stage, à identifier des informations dont ils auront 
besoin pour le stage (la clientèle, le rôle de l’éducateur dans ce pays, les généralités 
socioculturelles sur le pays) et à dresser un portrait de leurs forces et défis pour ce 
stage. En août, une semaine de formation de trente heures les prépare à leur départ. 
Les notions vues en première et deuxième année de formation sont réactivées en les 
contextualisant avec les caractéristiques spécifiques du pays où les étudiantes et 
étudiants iront en stage.  
 
 La supervision du stage à l’international   1.3.2
 
Les étudiantes et étudiants bénéficient d’un encadrement ciblé pour ce stage 
qui se différencie de la supervision habituelle. Les superviseurs sont attentifs aux 
indicateurs du choc culturel que peuvent vivre les élèves et les accompagnent, au 
besoin, avec le cadre de référence de gestion des incidents critiques de Cohen-
Émerique (2011). Ils sont présents deux semaines pendant le stage à l’international, 
ce qui leur donne beaucoup de temps et de disponibilité pour soutenir l’apprentissage 
des étudiantes et étudiants. Cela leur permet également de recadrer l’expérience en 
cours à partir des notions vues dans la semaine préparatoire. De plus, les superviseurs 
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évaluent le stage avec les partenaires sur le terrain. Les superviseurs commentent 
chaque semaine un journal de pratique réflexive qui reprend les notions d’adaptation, 
de décentration, de cadre de référence et de choc culturel. Depuis l’automne 2014, le 
département de TES a mis en place un forum d’échange de pratiques qui réunit des 
étudiantes et étudiants qui sont à l’international et ceux qui viennent de 
l’international. Les objectifs de ce forum sont d’encourager l’entraide et les échanges 
de connaissances par la confrontation des points de vue et de favoriser une 
communauté de pratique en éducation spécialisée pour des étudiantes et étudiants qui 
relèvent des défis interculturels. Les superviseurs de stage de ces étudiantes et 
étudiants participent au forum, qui entre en fonction à la deuxième moitié du stage. 
 
 La préparation au projet intégré 1.3.3
 
Pour les étudiantes et étudiants qui choisissent le projet intégré à 
l’international ou dans une communauté culturelle, la préparation se fait pendant les 
premières semaines de la sixième session. Le départ étant prévu la plupart du temps 
au début de mars, les contenus de la préparation sont les mêmes qu’en stage, toutefois 
ils sont contextualisés en fonction des objectifs du cours Projet intégré en TES (351-
6AC-JO). De la sorte, même si les étudiantes et étudiants ont fait un stage à 
l’international, ils doivent refaire le parcours en le contextualisant selon les objectifs 
très différents du projet intégré.  
 
1.4 Les retombées de ces stages et des projets intégrés sur la formation 
des étudiantes et étudiants en éducation spécialisée 
 
La croissance rapide de la mobilité entrante et sortante a eu un impact 
important dans la formation : elle a amené un nombre important de ces étudiantes et 
étudiants à accélérer ou à bonifier leurs compétences, entre autres sur le plan de la 
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communication interculturelle et de l’adaptation. De plus, elle a été comme un 
révélateur : elle a mis la loupe sur les expériences de mobilité où les enseignantes et 
enseignants observent un développement accru de la créativité des élèves. Il semble 
que l’expérience d’intervention, en l’absence de repères clairs, les force à faire appel 
à leurs ressources personnelles, qu’ils n’auraient peut-être pas utilisées autrement. 
Toutefois, cette hypothèse n’a pas été évaluée de façon systématique. 
 
Un groupe de discussion tenu en mai 2012, qui réunissait 16 étudiantes et 
étudiants qui ont fait leur projet intégré à Cuba ou un stage au Chili, validait des 
observations des enseignantes et enseignants qui les avaient accompagnés. Dans le 
compte-rendu de cette rencontre, Pelletier (2012) indique que ces étudiantes et 
étudiants, qui étaient ou entraient sur le marché du travail, reconnaissaient que ce 
projet les avait aidés à    
[…] développer leur capacité d’adaptation; développer leur capacité à 
mener un projet, le projet leur a donné, sans contredit, confiance dans 
leur capacité à prendre des initiatives; développer de façon significative 
des aptitudes à travailler en équipe, à s’adapter à des rythmes différents, 
à placer leur intérêt personnel de côté pour favoriser la solidarité au 
groupe; modifier leur conception du temps; développer leur créativité; 
développer leur ouverture à l’autre et à la différence. (2012, p.3)  
 
Les enseignantes et enseignants émettaient alors l’hypothèse que sortir du 
cadre habituel permettait aux étudiantes et étudiants de voir plus de possibilités au 
métier. L’expérience augmentant leur confiance personnelle, ils savent mieux utiliser 
leurs ressources et voient comment les utiliser de façon créative, ce qui nourrit leur 
passion du métier et leur pouvoir d’agir. Si certains éléments de la compétence 
d’intervention en contexte interculturel, comme l’adaptation, ont été évalués très 
sommairement à l’interne, plusieurs autres ne l’avaient pas été à ce jour. 
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2. LE PROBLÈME DE RECHERCHE 
 
Les changements substantiels et récents du programme TES, tant dans son 
orientation (profil de sortie) que dans l’articulation des compétences ministérielles 
dans un nouveau logigramme et de nouvelles grilles de cours, n’ont pas encore été 
étudiés dans la pratique. Ces changements ont amené les enseignantes et enseignants 
du programme à se former sur l’intervention interculturelle entre 2012 et 2014. Pour 
certains d’entre eux, cette formation se poursuit. On peut donc supposer que 
l’apprentissage est en cours.   
 
Le modèle récent de développement des compétences d’intervention en 
contexte interculturel n’a pas été, non plus, étudié sur les terrains de stage. De plus, le 
nombre important de stratégies et d’outils pédagogiques développés en peu de temps 
pour préparer les étudiantes et étudiants à intervenir en contexte interculturel ne 
permettent pas de savoir comment les étudiantes et étudiants transfèrent leurs 
compétences d’intervention interculturelle en contexte de stage à l’international 
comme auprès de communautés culturelles. La chercheuse a choisi le contexte de 
stage à l’international, car les premiers stages auprès de communautés culturelles et 
de la communauté atikamekw ont eu lieu à l’automne 2015. Cette voie de formation 
avec ces communautés est en développement. 
Si les évaluations qualitatives internes de ces stages confirment que ceux-ci 
permettent aux étudiantes et étudiants de développer leurs aptitudes au travail 
d’équipe et leur capacité d’adaptation, d’initiative et de créativité, Mercure (2014) 
mentionne que les changements se traduisent d’abord en termes de valeurs et 
d’attitudes nouvelles : « La recherche nous permet de comprendre le processus 
d’apprentissage qui s’effectue d’abord sur le plan des prises de conscience et des 
attitudes nouvelles avant de pouvoir se traduire en un apprentissage professionnel » 
(2014, p.157).  
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Qu’en est-il des compétences d’intervention en éducation spécialisée dans un 
contexte à l’international? Ces expériences répétées de stage à l’international, n’ayant 
pas fait l’objet d’une étude rigoureuse, ne nous permettent pas de savoir actuellement 
comment les élèves mobilisent leurs compétences d’intervention dans ce contexte. Le 
département n’est donc pas en mesure d’évaluer les résultats des changements qu’il a 
faits dans le programme. La chercheuse croit donc qu’un examen plus approfondi du 
transfert des compétences d’intervention en contexte interculturel pourrait permettre, 
dans un premier temps, de mieux comprendre les impacts des changements dans la 
formation et, éventuellement, d’améliorer les stratégies et les outils pédagogiques 
ainsi que l’accompagnement dans ces stages.  
 
3. LA QUESTION DE RECHERCHE  
 
Étant donné les changements importants apportés au programme pour bonifier 
la compétence d’intervention en contexte interculturel et le rôle central du stage dans 
le développement de celle-ci, la question de recherche est : Comment les étudiantes et 
étudiants du profil interculturel en éducation spécialisée transfèrent-ils leurs 
compétences d’intervention dans un contexte de stage à l’international? L’essai 
compte étudier comment des étudiantes et étudiants du profil interculturel transfèrent 
leurs compétences d’intervention en contexte de stage à l’international, puis s’il y a 
lieu, de proposer des améliorations pour le favoriser davantage. 
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DEUXIÈME CHAPITRE 
LE CADRE DE RÉFÉRENCE 
 
Dans ce chapitre sont présentés les principaux concepts auxquels nous référons, 
pour examiner le transfert des étudiantes et étudiants du profil interculturel en 
éducation spécialisée. Nous présenterons, dans un premier temps, comment la 
compétence d’intervention est développée dans le programme, pour saisir ce que les 
étudiantes et étudiants du profil interculturel ont à réaliser comme défis dans ce stage. 
Puis, nous situerons le modèle de développement de la compétence d’intervention en 
contexte interculturel et, de façon plus précise, les éléments de ce modèle qui feront 
l’objet de l’analyse du transfert. Enfin, nous exposerons quelques théories récentes 
sur le transfert des apprentissages, en vue de positionner le modèle que nous 
utiliserons pour décrire et analyser le transfert de cette compétence chez les 
étudiantes et étudiants du profil interculturel.   
 
1. LA COMPÉTENCE D’INTERVENTION DU STAGE 351-5CY 
 
En 2010, le département de TES faisait le choix de regrouper, sous une seule 
compétence, 9 des 10 compétences particulières du programme directement reliées 
aux tâches attachées à l’exercice de la profession. Cette compétence, « Effectuer des 
interventions auprès de personnes et de leur réseau dans différents milieux et 
contextes culturels », présentée à l’annexe E, porte déjà un souci de tenir compte du 
contexte culturel dans lequel elle s’exerce. Nous la nommons la compétence 
« Effectuer ». Cette compétence est évaluée dans les trois stages du programme, à 
partir des sept mêmes objectifs d’apprentissage, présentés à l’annexe F. L’objectif 
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terminal d’intégration étant différent d’un stage à l’autre, le niveau d’atteinte 
demandé l’est également. Toutefois, le stage de troisième année du profil interculturel 
se différencie par deux objectifs d’apprentissage qui rendent compte de certaines 
particularités liées au contexte de la pratique. Nous les préciserons plus loin. Dans cet 
essai, c’est dans le cadre du troisième stage que sera étudié le transfert des 
compétences d’intervention en contexte de stage à l’international. 
 
1.1 Le déroulement des stages 
 
Le premier stage, Stage de familiarisation (351-3F6-JO), se déroule à la 
troisième session; il est réalisé en deux parties. La première partie a lieu au cégep, 
sous forme d’ateliers supervisés dans lesquels les étudiantes et étudiants sont en 
équipe. Ils conçoivent et animent cinq ateliers auprès de jeunes enfants qui présentent 
des défis développementaux. Ils animent également cinq séances d’information 
auprès des parents de ces enfants, au sujet du développement d’un jeune enfant. « Le 
contenu de ces animations (enfants et parents) est filmé et commenté par chacune des 
équipes de travail en présence d’un superviseur. » (Plan-cadre du stage de 
familiarisation 351-3F6, 2014, p.3) Cette supervision directe donne la possibilité aux 
étudiantes et étudiants de développer leur capacité à évaluer et à s’autoévaluer. Il 
s’agit ici de commencer à transférer la compétence Effectuer en contexte authentique.  
 
La deuxième partie « s’effectue dans un milieu d’intervention externe basé sur 
un choix d’étudiante ou d’étudiant. Cette partie du stage s’effectue à la suite du 
volet 1 et se déroule pendant six jours dans le dernier tiers de la session. » (Idem) 
Comme son nom l’indique, le stage de familiarisation est conçu pour permettre à 
l’élève de se familiariser avec la pratique du métier en contexte réel dans un milieu 
d’intervention et avec une clientèle spécifique. L’étudiante ou l’étudiant commence à 
transférer des apprentissages liés à la fois au processus d’intervention avec une 
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clientèle et aux habiletés relationnelles nécessaires à l’exercice du métier. Comme 
mentionné dans le plan-cadre, « on s’attend à ce que l’étudiante ou l’étudiant 
interagisse avec la clientèle, avec sa répondante ou son répondant et l’équipe de 
travail, tout en faisant preuve d’attitudes d’ouverture et de curiosité ». (Idem)  
 
Le stage d’expérimentation 351-4ER-JO, qui a lieu en quatrième session, se 
poursuit, autant que possible, dans le même milieu de stage à raison de trois jours par 
semaine pendant 45 jours. Dans ce stage, l’étudiante ou l’étudiant expérimente 
l’ensemble des dimensions du métier de la technicienne ou du technicien en 
éducation spécialisée et est amené à « poser des actes réfléchis et concertés dans le 
dessein d’améliorer les conditions d’existence des personnes visées. » (Plan-cadre du 
stage d’expérimentation 351-4ER-JO, 2015, p.3) De plus, ce stage comprend la 
compétence 019T (Élaborer des activités de développement et des outils cliniques), 
qui est évaluée de façon terminale. On s’attend ici à ce que l’étudiante ou l’étudiant 
transfère plus de notions, et ce, avec plus de profondeur, mais aussi à ce qu’il 
transfère dans l’action l’ensemble des notions vues sur le processus d’intervention et 
sur les schèmes relationnels propres à l’exercice du métier. On lui demande de 
s’inscrire dans une réalité d’intervenant au quotidien. De plus, il aura à prendre la 
responsabilité de la mise en œuvre complète – de la planification à l’évaluation – 
d’un plan d’intervention et d’au moins un outil clinique sous la supervision du 
répondant de stage et du superviseur du département. Cette mise en œuvre est 
supervisée intensivement, tant par des activités d’apprentissage animées par une 
équipe du département que par des supervisions collectives et individuelles. Bien que 
cette responsabilité, qui implique un client et l’équipe de travail qui l’entoure, vise le 
transfert de ce qu’il a appris sur l’intervention dans un contexte réel, l’accent est mis 
dans ce stage sur le développement des attitudes et des comportements adaptés à la 
clientèle, à l’équipe et au superviseur (Ibid., p.4). En effet, une pondération 
importante (plus 40 %) est donnée aux deux objectifs suivants :  
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Démontrer et évaluer ses attitudes avec la clientèle et son réseau, 
l’équipe de travail, le superviseur et proposer des moyens en vue 
d’améliorer sa capacité d’intervention. […] Communiquer efficacement 
avec la clientèle et son réseau, le ou la superviseuse, le ou la répondante 
et l’équipe de travail dans un esprit de collaboration et de concertation. 
(Ibid., p.7 et 10) 
 
 
 Le dernier stage, Stage de consolidation (351-5CY-JO), se réalise à raison de 
quatre jours par semaine pour une durée totale de 60 jours. Comme pour le stage 
d’expérimentation, c’est dans un vécu partagé avec une clientèle spécifique que 
l’étudiante ou l’étudiant poursuit l’apprentissage du métier d’éducateur spécialisé, 
dont l’intervention se caractérise par la rigueur dans la proximité et la quotidienneté 
(Gendreau, 2001). Au sujet des besoins qu’elle ou il aura identifiés, et en accord avec 
les différentes instances de son milieu, l’étudiante ou l’étudiant réalisera un projet 
d’intervention auprès d’un groupe de clients sur une durée de sept semaines. Bien que 
les sept objectifs de stage demeurent les mêmes, et comme mentionné dans le plan-
cadre de ce stage, l’étudiante ou l’étudiant devra démontrer de l’initiative, de 
l’autonomie et chercher à innover dans l’ensemble des opérations professionnelles 
propres au métier d’éducateur spécialisé, soit l’observation, l’animation, l’évaluation, 
la planification, l’organisation, l’utilisation et l’analyse. Cela suppose qu’il puisse 
être en mesure de démontrer une capacité de transfert plus importante pour relever 
ces attentes.  
 
Pour les étudiantes et étudiants du profil interculturel, l’organisation du stage 
est différente. C’est d’ailleurs dans le cadre de ce stage que le transfert des 
compétences d’intervention sera étudié. Les élèves peuvent faire un stage de 60 jours 
dans une communauté culturelle au Québec ou réaliser un stage de 14 semaines à 
l’international, auquel s’ajoute une semaine préparatoire à ce stage, ou encore faire un 
stage de 6 semaines au Québec, avec une semaine préparatoire et un stage de 
8 semaines à l’international. Pour ces élèves, l’accent est mis sur le développement 
des stratégies d’intervention adaptées à des situations présentant des défis 
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interculturels (Plan-cadre du stage de consolidation, mai 2015, p.2). Pour ce faire, le 
département a formulé deux objectifs d’apprentissage distincts : « Actualiser des 
stratégies d’intervention adaptées à des situations de la vie quotidienne présentant des 
défis interculturels » au lieu d’« intervenir adéquatement auprès de la clientèle et de 
son réseau en utilisant les moments de la vie quotidienne » et « Adapter sa 
communication orale et gestuelle en fonction des particularités de la communauté où 
il intervient, dans un esprit de collaboration et de concertation », au lieu de 
« Communiquer efficacement avec la clientèle et son réseau, le ou la superviseuse, le 
ou la répondante et l’équipe de travail dans un esprit de collaboration et de 
concertation ». Ce choix de mettre le concept d’adaptation et celui de défi 
interculturel au cœur de ce stage est directement lié au modèle de développement de 
la compétence interculturelle et aux particularités du stage à l’international, qui sera 
développé dans la section suivante. Nous présentons ci-dessous une figure qui illustre 
le but et les objectifs d’apprentissage du stage international de consolidation du profil 
interculturel. 
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Figure 3 Buts et objectifs du stage de consolidation du profil interculturel 
2. LE STAGE À L’INTERNATIONAL 
 
Le stage est la pierre angulaire de la formation professionnelle. Il représente 
plus du tiers de la formation dans le programme TES à Joliette. Villeneuve (1994) 
précise que 
 
[c]'est une période de formation pratique qui s’insère dans le cours d’un 
programme d’études et qui s’effectue dans un milieu de travail 
préalablement choisi. C’est une expérience d’apprentissage supervisé 
visant l’acquisition des connaissances, habiletés et attitudes nécessaires 
à l’exercice d’une profession. (p. 19)  
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Cette expérience est considérée par plusieurs auteurs – Tardif (1999), Le 
Boterf  (2002), Perrenoud (2000), Montpetit (2006), Bizier et coll. (2005) – comme le 
lieu privilégié du transfert des apprentissages. Ce dispositif de formation permet 
l’alternance théorie-pratique, condition du transfert selon Perrenoud (2000). Or, 
lorsqu’il a lieu dans un autre pays, il présente la particularité d’immerger l’étudiante 
et l’étudiant dans un milieu de pratique international (Mercure, 2014).  
 
Fronteau (2000, p. 3) décrit le processus d’apprentissage en immersion 
culturelle comme un « passage d’un monde connu où je ne sais pas que 
je sais, à un monde inconnu et étrange où je sais que je ne sais pas ». Ce 
dernier a la conviction que malgré cette rupture, les obstacles amènent 
l’individu à développer ses forces grâce au mouvement compensatoire, 
en recherche constante d’équilibre. Il conclut en traitant de l’apport 
insoupçonné d’une énergie créatrice latente qui s’active dans ce 
processus d’adaptation. (Ibid., p.20)   
 
Ceci confirme l’étude de la Commission européenne sur l’impact des projets 
Érasmus3 (2014), dans laquelle on mentionne que les élèves y ayant participé avaient 
développé des compétences transversales prisées par les employeurs, à savoir 
« l’ouverture et la curiosité face à de nouveaux défis, l’aptitude à la résolution de 
problèmes, la capacité décisionnelle, la confiance en soi et la tolérance à l’égard 
d’autres valeurs et comportements » (Commission européenne, septembre 2014). Ce 
sont d’ailleurs ces expériences répétées qui ont amené le département de TES à 
développer le profil interculturel et qui nous poussent maintenant à approfondir notre 
compréhension des apprentissages qui sont faits réellement dans ce contexte.  
 
Le stage à l’international présente trois ordres de défis. Relativement à la 
définition de Villeneuve (1994), il doit permettre aux étudiantes et étudiants de 
répondre aux besoins de la formation en éducation spécialisée nécessaires à l’exercice 
de cette profession, qui se traduisent en objectifs d’apprentissages, que nous avons 
                                                 
3
 Programme d'échange d'étudiants et d'enseignants entre les universités et les grandes écoles 
européennes  
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présentés dans la section précédente. Aussi, il doit répondre aux réalités du terrain de 
stage à l’international. Comme le mentionne Mercure (2014), « le défi demeure de 
rattacher les éléments particuliers du contexte interculturel à des paramètres plus 
généraux de la profession pour leur donner un sens » (p. 24). C’est pour répondre à ce 
deuxième ordre de défis que nous avons développé le modèle de compétence 
interculturelle. Le troisième ordre de défis est la mobilisation de l’étudiante et 
l’étudiant dans des compétences transversales. De nombreux auteurs – Lemay, A.M. 
(2010), Aubé, R. (2013), Mercure, D. (2014) Harvey et Barras (2008) – relèvent les 
compétences transversales suivantes chez les étudiantes et étudiants en stage à 
l’international : l’ouverture à l’apprentissage et à l’autre, la curiosité, la capacité 
d’adaptation, la créativité et l’engagement. Or, nous avons pu observer que c’est en 
mobilisant ces compétences que l’étudiante ou l’étudiant réussit. 
 
3. MODÈLE DE DÉVELOPPEMENT POUR ACQUÉRIR DES COMPÉTENCES 
D’INTERVENTION EN CONTEXTE INTERCULTUREL EN TES 
 
 En concevant ce modèle, le département avait comme préoccupation de 
bonifier la compétence 01A9 (Interagir avec des clientèles appartenant à différentes 
communautés culturelles et ethniques), pour l’ensemble des étudiantes et étudiants du 
programme, et de traduire des axes d’apprentissage et d’enseignement spécifique au 
profil interculturel. Ce modèle s’est fait en parallèle à une démarche sur 
l’internationalisation de la formation portée par les personnes responsables de 
l’international au collège. Il a adapté, à l’hiver 2014, une première version du modèle 
institutionnel4 au contexte spécifique de formation en TES. Il a retenu l’idée des 
quatre domaines de formation, que nous avons traduits différemment, et celle 
d’associer des objectifs intermédiaires qui se traduisent en matière de savoir, de 
                                                 
4 Le modèle institutionnel était à l’étape de document de travail. 
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savoir-être et de savoir-faire à développer. Comme pour le profil de formation 
internationale du Cégep, ces objectifs sont faits selon  
 
[…] une classification graduée de complexité d'acquisition s’appuyant 
principalement sur les taxonomies de Bloom (Taxonomie des 
apprentissages de type cognitif; 1956) et de Krathwohl, Bloom et Masia 
(Taxonomie des apprentissages de type affectif/social). (Mckenzie, M. et 
Dubuc, A. 2015, p.5) 
 
Les quatre domaines de formation sont l’ouverture interculturelle, la 
communication interculturelle, l’adaptation et l’engagement. Pour chaque domaine, 
nous présentons les principaux éléments de compétence (savoir, savoir-être, savoir-
faire) qui y sont rattachés. 
 
Le premier domaine de formation, celui de l’ouverture interculturelle, 
correspond à la connaissance. Les objectifs qui y sont associés sont essentiellement 
des connaissances déclaratives, enseignées dès la première année pour l’ensemble des 
étudiantes et étudiants de la formation en TES. Plusieurs des contenus enseignés sont 
directement inspirés de Cohen-Émerique (2011), qui est un incontournable de 
l’interculturel. Elle mentionne que   
 
[…] l’approche interculturelle présentée ici offre l’avantage d’être un 
processus dynamique, dont chacun des trois volets (décentration, 
découverte du cadre de référence de l’autre, négociation et médiation 
interculturelle) prend en compte les ressources qui sont toujours en 
relation tant avec un contexte qu’avec les enjeux de l’interaction et les 
statuts des acteurs en présence. (p.166)  
 
Ceci correspond à la vision et aux valeurs départementales. Ces notions seront 
réinvesties par les étudiantes et étudiants du profil interculturel, lors de la semaine 
préparatoire au stage, dans les journaux de pratique réflexive ainsi qu’en supervision 
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selon les besoins des étudiantes et étudiants. Cohen-Émerique (2011) définit le choc 
culturel comme une réaction de dépaysement, de frustration, de rejet, de révolte, 
d’anxiété, en un mot une expérience émotionnelle et intellectuelle qui apparaît 
souvent chez ceux qui, placés hors de leur contexte culturel, se retrouvent engagés 
dans l’approche de l’international. Elle le considère comme un élément important de 
la rencontre interculturelle, dans laquelle la personne vit le sentiment que son identité 
est menacée. Cet élément est repérable lorsque la personne présente des réactions qui 
ne lui sont pas habituelles ou encore lorsqu’elle vit le sentiment qu’elle n’a plus accès 
à ses compétences. Il n’est pas rare que les étudiantes et étudiants en stage présentent 
ces réactions, d’où l’importance de réinvestir cette notion dans ce stage. Le cadre de 
référence est l’ensemble des valeurs, de références culturelles et de préjugés sur une 
culture donnée. Le principe de décentration consiste à « prendre distance par rapport 
à soi-même » (Ibid., p.167), à prendre conscience de ses propres cadres de référence 
et à voir l’influence que ceux-ci exercent dans la rencontre avec l’autre pour 
éventuellement en arriver à saisir les malaises vécus dans celle-ci, notamment en 
situation de choc culturel. La découverte du cadre de référence de l’autre, 
 
[c]'est d’abord sortir de soi, s’excentrer pour se placer du point de vue de 
l’autre; c’est une attitude d’ouverture, un effort personnel de curiosité 
pour découvrir ce qui donne sens et valeur à l’autre, ce qui fonde ses 
rôles, ses statuts, ses croyances et aspirations, interprétés et intégrés 
toujours de façon unique par l’individu (Ibid., p. 122).  
 
La négociation et la médiation sont basées sur le respect mutuel des 
différences et visent surtout la mise en valeur des ressemblances. Elles consistent à 
faire ressortir des points communs pour favoriser des terrains d’entente et à chercher 
des zones de compromis qui respectent les porteurs des deux cultures. Pour ce faire, 
l’intervenant devra se valider constamment. Dans un contexte de stage à 
l’international, l’élève devra faire un effort d’adaptation important, vu son statut 
d’international. Il nous est apparu que la négociation, dans ce contexte, consistait 
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surtout à aider l’élève dans la compréhension des valeurs des porteurs de culture du 
pays où il fait son stage et à le soutenir dans une recherche de compromis où il peut 
être porteur de ses valeurs en s’appuyant sur de grands principes éthiques présents 
dans la Convention universelle des droits de l’enfant. 
 
 De plus, en vue de les aider à analyser les pratiques en cours et leur vécu de 
stage en contexte international, dans une perspective plus large, les notions suivantes 
sont revues lors de la semaine préparatoire : 
 
 Convention des droits de l’enfant (déjà mentionnée); 
 L’iceberg de la culture : la notion d’iceberg culturel exprime 
schématiquement un ensemble lié de façons d’agir (c’est la pointe de 
l’iceberg), de penser et de ressentir apprises, partagées et transmises par une 
collectivité qui s’y reconnaît; 
 Marqueurs identitaires : les je et les nous sur lesquels se construisent 
l’identité, par exemple : être étudiant, parent, montréalais, etc.; 
 Le modèle de Schwartz, qui situe les grandes tendances oppositionnelles – qui 
diffèrent d’une culture à l’autre – des valeurs qui nous animent, qui motivent 
nos actions et nos gestes au quotidien. Ce modèle est présenté comme un 
composant sous-terrain de l’iceberg de la culture. 
 
 
Le deuxième domaine sur la communication interculturelle est davantage lié, 
comme son nom l’indique, aux habiletés de communication. Les objectifs 
intermédiaires qui y sont associés sont de l’ordre des trois savoirs, avec une place 
importante donnée au savoir-être et au savoir-faire. Bien que ce domaine de 
formation touche aussi l’ensemble de la formation, et que les objectifs sont évalués 
dans le cours Communication interpersonnelle et professionnelle (351-1B3-JO) ainsi 
que dans le cours Communautés culturelles et intervention (351-2A3-JO), nous 
trouvions important de revoir les connaissances liées à trois des cinq objectifs du 
modèle pour les étudiantes et étudiants du profil interculturel : 
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• Évaluer sa capacité d’entrer en relation avec des personnes appartenant 
à différentes cultures; 
• Démontrer une attitude d'empathie interculturelle (prendre le temps, 
refuser les vérités définitives, faire preuve de tolérance);   
• Communiquer à partir des valeurs et de normes de son propre groupe 
culturel tout en prenant en compte les valeurs et normes d’un groupe 
culturel autre. (Pelletier, 2014) 
 
Ces connaissances sont associées aux objectifs de stage et seront présentées 
plus loin dans le schéma intégrateur de la figure 4. Ce choix repose sur la possibilité, 
pour eux, d’approfondir leurs habiletés de communication dans un contexte de 
rencontres interculturelles particulièrement intensif. Ceux qui font le choix de faire le 
stage à l’international devront développer ces habiletés non seulement dans leur 
contexte de stage, mais aussi dans la vie de tous les jours. 
 
Le troisième domaine de formation propre au programme TES a été appelé 
« adaptation » (adapter et s’adapter). Ce domaine se distingue et combine deux des 
quatre étapes du modèle de Papadopoulos, Tilki et Taylor (2001), soit celles de 
l’adaptation et de la compréhension interculturelles. L’étape de l’adaptation, définie 
par ces auteures, consiste essentiellement à reconnaître les différences interculturelles 
et à commencer à les négocier, alors que l’étape de la compréhension est celle où 
l’élève est capable d’évaluer les ressemblances et les différences et d’adapter ses 
interventions en fonction de cette évaluation. Cela suppose une capacité à se 
décentrer de sa culture et à sortir d’une vision ethnocentrique de l’intervention. Tous 
les objectifs intermédiaires de ce domaine de formation sont intégrés dans les 
objectifs de stage et seront présentés dans le schéma intégrateur de la figure 4. De 
plus, les étudiantes et étudiants du profil revoient, dans leur préparation au stage, les 
six moments du processus d’intervention en situation interculturelle tels que définis 
dans une communication d’Altamirano (2012) et dans son livre (1997). Ce processus 
d’intervention reprend les notions du modèle de Cohen-Émerique, en donnant des 
balises claires pour intervenir. Ces moments sont :  
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1. La préparation : étape de questionnement; 
2. L’accueil;   
3. L’exploration et l’analyse de la perception de la situation; 
4. L’approfondissement;  
5. La création d’un espace de travail culturellement neutre;  
6. Le projet d’intervention.  
 
 
Le dernier domaine de formation est nommé l’engagement. Ce domaine vise 
explicitement deux tendances relevées par le Conseil supérieur de l’éducation (2013) 
sur les finalités de la formation internationale :  
 
Développer les aptitudes nécessaires pour assumer un rôle de citoyen 
dans une société de plus en plus diversifiée sur le plan des origines 
culturelles et développer ses compétences générales : capacité d’analyse, 
esprit critique et ouverture aux autres. (2013, p.9) 
  
Deux des cinq objectifs intermédiaires de ce domaine sont associés aux 
objectifs de stage, à savoir :  
Concevoir et réaliser un projet d’intervention en contexte interculturel et 
évaluer l’impact d’un projet d’intervention en contexte interculturel en 
ayant une perspective internationale et/ou interculturelle, dans sa 
communauté ou dans une communauté autre. (Pelletier, 2014)  
 
Les autres objectifs intermédiaires de ce dernier domaine de formation sont abordés 
dans le Projet intégré en TES 351-6PB-JO lors de la sixième session, et ne font pas 
l’objet d’une évaluation en stage.  
 
Nous avons tenté, dans la figure suivante, d’intégrer les objectifs 
d’apprentissage du stage et les connaissances nécessaires pour les atteindre, les 
particularités du stage à l’international ainsi que les connaissances du modèle 
interculturel qui se greffent à ces objectifs. 
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Figure 4 Schéma intégrateur 
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En gris pâle sont présentés le but et les objectifs du stage; les formes 
rectangulaires présentent les connaissances déclaratives liées à ces 
objectifs; les formes rectangulaires arrondies illustrent les connaissances 
conditionnelles; les formes ovoïdes renferment les savoirs-être et les 
savoirs-faire propres au stage à l’étranger.  
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Dans le cadre de cet essai, nous allons étudier de façon plus précise comment 
les élèves transfèrent leurs connaissances en vue de satisfaire l’ensemble des objectifs 
du stage. La prochaine section présente différentes théories sur le transfert des 
apprentissages et situe le modèle que nous allons utiliser pour l’étudier. 
 
4. LE TRANSFERT DES APPRENTISSAGES 
 
Le transfert des apprentissages est au cœur des préoccupations pédagogiques 
depuis bon nombre d’années. Il a fait l’objet de nombreux écrits qui le présentent à 
partir de conceptions très différentes. Comme Presseau (2000) le mentionne, selon le 
« paradigme d’apprentissage auquel on se réfère, l’importance même de ce processus 
sera relative, soit il sera considéré comme l’aboutissement même du processus 
d’apprentissage, soit au contraire comme un préalable ou enfin n’étant pas un 
processus distinct. » (2004, p.311)  
 
Frenay (2004) met en lumière deux niveaux de questions que se posent 
plusieurs praticiens de l’enseignement et qui, selon le paradigme adopté, seront 
développés différemment. Le premier concerne la nature de l’apprentissage – 
« Qu’est-ce qu’apprendre? Que se passe-t-il dans la tête du sujet lorsqu’il apprend? » 
(2004, p.8) – et le deuxième porte sur les conditions de l’apprentissage – « Comment 
apprendre et faire apprendre? » Ces interrogations peuvent être liées aux 
caractéristiques de l’apprenant, de la situation d’apprentissage ou encore de 
l’interaction entre les deux. La manière de répondre à ces questions a un impact direct 
sur la conception du transfert. Il nous a semblé important de définir sommairement 
les grands paramètres des paradigmes ou perspectives les plus abordés en éducation 
en vue de positionner le cadre conceptuel du transfert de cet essai. 
 
4.1  Paradigme béhavioriste 
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Le paradigme béhavioriste que Frenay (2004) associe au courant empiriste 
définira l’apprentissage comme « un processus de modification du comportement par 
l’établissement et le renforcement de nouvelles associations entre des stimuli et des 
réponses ou entre des stimuli et des modèles d’activation mentale ou l’extinction 
d’associations existantes. » (p.9) Dans cette conception, le transfert consiste à 
réutiliser ces associations dans d’autres situations, car celles-ci doivent présenter des 
éléments communs avec la situation initiale d’apprentissage. L’hypothèse est que 
plus il y aura de similarités entre les stimuli, plus l’ampleur du transfert sera 
importante. De plus, le mécanisme de conditionnement serait un des principaux 
mécanismes impliqués dans le transfert, ce qu’avancent aussi Ménard et St-Pierre 
(2014). Dans cette conception, apprendre, c’est modifier un comportement, et le 
transfert est une résultante du processus d’apprentissage qui se traduit dans des 
comportements observables et mesurables. Le rôle de l’enseignant, dans cette 
conception, est de planifier des activités séquentielles structurées en vue d’orienter les 
changements souhaités (St-Pierre, 2004). Celui-ci entrainera l’élève à des tâches qui 
présentent plusieurs similarités, en les variant puis en augmentant peu à peu le degré 
de difficulté, en vue que l’élève développe sa capacité à utiliser ce qu’il a appris dans 
des contextes relativement semblables. L’accent est mis, selon Frenay (2004), sur la 
reconnaissance d’une tâche dans une situation d’apprentissage qui partage des 
éléments communs avec une autre.  
 
Il nous a semblé que l’intérêt de cette conception est la valeur donnée à 
l’entraînement et à la graduation des tâches. Pour qu’il y ait conditionnement, il doit y 
avoir entraînement. Pour que l’entraînement soit efficient, les tâches seront graduées, 
de la plus simple à la plus complexe, principes qui seront repris dans la perspective 
cognitiviste de l’apprentissage. Bien que nous reconnaissions la valeur de 
l’entraînement et de la graduation des tâches dans l’apprentissage, la conception 
béhavioriste nous semble peu compatible avec les défis que doivent relever nos 
élèves en stage. Chaque situation d’intervention étant unique – et, comme le 
mentionne Altamirano (2012), c’est une valeur fondamentale de la traiter comme 
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telle, – nous voyons difficilement comment cette conception de l’apprentissage et, 
conséquemment, du transfert en contexte de stage pourrait rendre compte de cette 
complexité.  
 
4.2 Perspective cognitiviste  
 
Si les béhavioristes s’intéressent aux dimensions observables du transfert, les 
comportements, les sciences cognitives mettent en lumière l’activité cognitive de 
l’apprenant; « elles s’efforcent d’expliquer l’ensemble des processus impliqués dans 
la production, le traitement et la mémorisation des représentations mentales et des 
actes qui leur sont associés. » (Legendre 2005, p.4) L’enseignant joue un rôle 
important dans la mise en œuvre de ces processus : il intervient fréquemment en vue 
de s’assurer du transfert des apprentissages, « il privilégie la complexité pour que les 
apprentissages soient plus signifiants et le processus de transfert soutenu » (St-Pierre, 
1999, p.2). Dans cette perspective, le transfert est vu comme l’application de la 
connaissance, organisée en unités de conduite, d’un problème à l’autre (Konkola et 
coll. 2007). Ces unités de conduite ou schèmes d’action intériorisés se transforment à 
chaque application en s’ajustant à l’objet de connaissance ou au problème à résoudre 
de telle sorte que l’apprenant accroît peu à peu son pouvoir d’appréhender le réel de 
manière chaque fois plus objective. Quand l’apprenant est appelé à résoudre un 
problème nouveau ou à acquérir une nouvelle connaissance, il aura tendance à 
appliquer ce qu’il sait déjà faire dans des situations similaires. Quand le problème est 
identique au précédent, cela se fait de manière automatique; Tardif (1999) précise 
qu’il s’agit, dans ce cas, d’application et non de transfert. Si la situation diffère, il 
devra ajuster ses procédures ou schèmes de résolution, développant ainsi des 
ressources chaque fois plus variées pour résoudre de nouveaux problèmes; dans ce 
contexte, il y aura transfert. C’est ce qu’affirme aussi Presseau (2000) pour qui « le 
transfert se produit lorsque des connaissances construites dans un contexte particulier 
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sont reprises dans un nouveau contexte, que ce soit pour acquérir de nouvelles 
connaissances ou pour accomplir de nouvelles tâches » (p.171).  
 
Pour Bracke (2004), le transfert s’inscrit nécessairement dans une démarche 
de résolution de problème, ce qui permet de le distinguer de l’application. Dans cette 
conception, nous partageons le même postulat que les constructivistes et 
socioconstructivistes, à savoir que l’apprenant construit ses apprentissages. Bizier, 
Moisan, et Fontaine (2000) mentionnent, dans l’article Le transfert des 
apprentissages en stage de fin d’études, que « l’approche cognitive s’intéresse à la 
façon dont les personnes apprennent, utilisent leurs savoirs et compétences, […] le 
transfert des savoirs est à la fois une illustration de savoirs construits et le transfert 
permet la construction des savoirs ». (2005, p.3) Les modèles de transfert développés 
par Tardif (1999) et Bracke (1998) sont directement issus de cette perspective et, de 
plus, ils donnent des indications sur les conditions qui le favorisent.  
 
 Le modèle de Tardif 4.2.1
 
Tardif définit le transfert comme un « mécanisme cognitif qui consiste à 
utiliser dans une tâche cible une connaissance construite ou une compétence 
développée dans une tâche source » (1999, p. 58). Il a développé un modèle de 
transfert en sept processus distincts, qui met en évidence différents processus 
cognitifs et métacognitifs en cause dans le transfert. Le tableau qui suit présente ces 
processus. 
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Tableau 1 : Processus composant le mécanisme de transfert des 
apprentissages, selon Tardif (1999) 
Premier processus Encodage des apprentissages de la tâche source 
Deuxième processus Représentation de la tâche cible 
Troisième processus Accessibilité des connaissances et des compétences en 
mémoire à long terme 
Quatrième processus Mise en correspondance des éléments de la tâche cible et 
de la tâche source 
Cinquième processus Adaptation des éléments non correspondants 
Sixième processus Évaluation de la validité de la mise en correspondance 
Septième processus Génération de nouveaux apprentissages 
 
Le premier processus d’encodage des apprentissages de la tâche source met 
l’accent sur le moment où commence l’apprentissage. Pour qu’il y ait apprentissage, 
celui-ci doit être lié à un ou plusieurs contextes en vue de pouvoir l’inscrire dans la 
mémoire à long terme et, éventuellement, de pouvoir y référer au besoin. Dans le 
contexte de stage à l’international, les connaissances auxquelles l’étudiante ou 
l’étudiant aura à référer ont été acquises soit dans les stages précédents, soit les cours, 
en plus d’être réactivées dans la semaine préparatoire et, pour quelques-unes, dans sa 
propre expérience de vie. 
 
Le second processus de représentation de la tâche est celui où l’élève « donne 
un sens au problème en déterminant, le plus précisément possible, le but final ou 
l’état désiré, les contraintes à respecter ainsi que les données du problème » (Ibid., 
p. 77). L’élève doit avoir une idée des étapes à parcourir pour résoudre le problème 
ou réaliser une tâche. Or, il est intéressant de voir comment l’étudiante ou l’étudiant 
arrive à donner un sens au problème, et à partir de quelles connaissances et 
représentations, pour passer à l’étape subséquente.  
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Le troisième processus, l’accessibilité aux connaissances et aux compétences 
en mémoire à long terme, se fait quasi simultanément au deuxième processus. 
L’étudiante ou l’étudiant « inventorie, dans sa mémoire à long terme, les outils 
cognitifs […] qui sont susceptibles de contribuer à la résolution du problème » (Ibid., 
p. 78). Pour ce faire, il devra accomplir des allers-retours entre la représentation qu’il 
a de la tâche et ce qu’il a comme connaissances emmagasinées dans la mémoire à 
long terme, de façon à pouvoir les utiliser dans la mémoire de travail et réaliser la 
tâche. 
 
Le quatrième processus, la mise en correspondance des éléments de la tâche 
cible et de la tâche source, consiste à identifier les similitudes et les dissemblances 
entre les deux tâches, afin de pouvoir extraire ce qui est pertinent pour accomplir la 
tâche cible. L’élève devra recontextualiser ses connaissances. Pour Tardif et Bracke, 
le raisonnement analogique joue un rôle majeur, le raisonnement analogique débutant 
dans le quatrième processus dans le modèle de Tardif (1999). Bracke précise que ce 
processus se déroule en trois phases : phase d’évocation dans laquelle l’apprenant 
cherche et retrouve dans sa mémoire à long terme une tâche correspondante, la phase 
d’application où il y a mise en correspondance entre la tâche source et la tâche cible, 
phase d’évaluation dans laquelle l’apprenant vérifie si l’analogie est pertinente ou 
non. Dans le cas où tous les éléments sont identiques, il s’agit d’application. Or, dans 
le stage à l’international, il y a beaucoup d’éléments du contexte qui sont différents. 
Notre essai devrait nous permettre de comprendre plus clairement si l’étudiante ou 
l’étudiant décide de transférer avec ou sans le support de l’environnement ou de 
ressources externes, mais aussi de voir les éléments du contexte qui facilitent ou 
rendent difficile le transfert d’apprentissage.  
 
Bizier et coll., en référence à Tardif (1999), décrivent le cinquième processus, 
l’adaptation des éléments non correspondants, comme suit :  
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[…] elle consiste quant à elle à évaluer l’importance des éléments de 
dissimilitude et de déterminer la possibilité d’utiliser les connaissances 
ou les compétences acquises malgré ces différences ou de tenter de 
réduire les écarts afin d’appliquer ses connaissances acquises. (2005, 
p.38)  
 
Ce processus renvoie directement au défi d’adaptation que nous avons abordé 
précédemment. Il sera intéressant de voir à partir de quelles connaissances et 
stratégies l’étudiante ou l’étudiant adaptera ses interventions. 
 
Le sixième processus, l’évaluation de la validité de la mise en correspondance, 
constitue une évaluation des chances de pouvoir résoudre le problème ou effectuer la 
tâche avec le modèle qu’il a élaboré. Dans le cas où il ne pourrait pas le faire, l’élève 
devra revenir sur les processus antérieurs.  
 
 Le dernier processus, la génération de nouveaux apprentissages, permet de 
recontextualiser ses apprentissages et d’ajouter de nouvelles connaissances à son 
répertoire.  
 
 Le modèle de Bizier et coll.  4.2.2
 
Bizier et coll. ont développé un modèle très inspiré de celui de Tardif, qui 
nous apparaît prometteur pour notre essai. Leur modèle est issu d’une recherche 
PAREA qui portait sur le transfert des apprentissages chez les étudiantes et étudiants 
de trois programmes d’études techniques dans un contexte de stage terminal, ce qui 
correspond exactement à notre contexte. Leur analyse du transfert chez ces étudiantes 
et étudiants les a amenés à modéliser ce processus en relevant cinq composantes :  
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[…] le déclencheur du processus, l’accès aux connaissances, les 
stratégies et attitudes, les étapes du processus tel que vécu par les 
étudiants, de l’indexation des connaissances, stratégies et attitudes, de 
l’évolution des émotions et de la perception du sentiment de compétence 
et enfin de l’évolution du bagage cognitif de l’élève (2005, p. 70). 
 
La figure 5 ci-dessous illustre le processus du transfert de Bizier et coll. (2005). 
 
Figure 5 La dynamique du transfert, Bizier et coll. 2005, p. 71 
 
Ce modèle se présente sous la forme de trois étages. Dans le rectangle du haut 
est défini ce qui constitue le bagage de l’élève : connaissances déclaratives et 
procédurales, stratégies cognitives, métacognitives et conditionnelles, attitudes reliées 
à sa personnalité, à sa relation à autrui, affectives et de gestion. Le rectangle du centre 
présente l’évolution de l’état émotif dans le processus de transfert. La ligne du bas de 
ce modèle schématise le processus de transfert en synthétisant les différents processus 
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du modèle de Tardif. Les auteurs spécifient que, dans la réalité, ces processus ne se 
font pas nécessairement de façon linéaire; il peut y avoir plusieurs allers-retours entre 
ces composantes. La première composante est le déclencheur, lequel  
 
[…] correspond fondamentalement aux caractéristiques d’un problème à 
résoudre ou d’un projet complexe, d’une tâche significative à accomplir, 
d’un évènement ou d’un indice de problème. Il comporte également un 
degré d’intensité qui fait que l’étudiant enclenche le processus de 
recours à ses savoirs. (Ibid., p.75) 
 
 
La deuxième composante est la perception de la situation, qui correspond au 
deuxième processus de Tardif : la représentation de la tâche cible : « Elle réfère à 
l’état affectif dans lequel se trouve l’étudiant au moment de procéder à la tâche, au 
niveau de difficulté perçu et à la représentation qu’il se fait de la tâche ou de la 
situation » (Ibid., p. 77). Cette représentation comporte trois éléments : des données 
initiales, un but que l’élève s’est fixé et des contraintes auxquelles il a été soumis.  
 
La troisième composante, l’action pour préciser le problème, fait référence 
aux stratégies que prendra l’élève pour mieux comprendre le problème à résoudre, par 
exemple : recherche d’informations supplémentaires, observations, recours aux 
répondants ou aux superviseurs. 
 
La quatrième composante, soit les actions pour résoudre le problème, réfère 
aux gestes concrets que l’étudiante ou l’étudiant posera pour passer à l’action 
lorsqu’il aura une représentation assez claire du problème à résoudre. 
 
La cinquième composante, l’appréciation du résultat, est l’évaluation qu’il fait 
de la pertinence des gestes posés pour résoudre le problème. Elle correspond au 
sixième processus du modèle de Tardif (évaluation de la validité de la mise en 
correspondance).  
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La dernière composante, la réflexion, 
[…] fait référence à la démarche métacognitive effectuée par les 
étudiants pendant et à la fin du processus de transfert. Elle comporte les 
indicateurs suivants : la capacité de faire les liens entre les 
connaissances et les habiletés qui ont été utilisées et celles qui seraient 
utilisées si la situation se reproduisait. (Ibid., p.81) 
 
L’ensemble de ces composantes s’actualise en faisant référence au bagage de 
l’élève, bagage qui évoluera au fur et à mesure que l’élève transfère, ce qui 
correspond à la deuxième ligne dans le schéma. Les auteurs ont également cru 
important de mentionner l’évolution de l’état affectif de l’élève (troisième ligne du 
schéma). Nous croyons qu’elle pourrait être implicite dans les composantes décrites 
ci-haut. L’ensemble de ce processus amène à l’indexation du bagage de l’élève qui 
correspond au septième processus du modèle de Tardif (génération de nouveaux 
apprentissages).  
 
Cette conception du transfert nous rejoint sur plusieurs plans. Toutefois, le 
modèle de Bizier et coll. est apparu complexe à déchiffrer. La chercheuse a développé 
un modèle qui reprend plusieurs composantes de celui-ci et qui intègre des éléments 
du paradigme socioconstructiviste et surtout de l’approche contextuelle pour 
l’enrichir. C’est ce que nous allons exposer dans la section suivante. 
 
4.3 Paradigme socioconstructiviste et approche contextuelle 
 
Un des postulats fondateurs du constructivisme et de socioconstructivisme, 
que nous partageons, est que l’étudiante ou l’étudiant est « un sujet qui se construit 
des connaissances (temporairement viables pour lui) à propos de savoirs codifiés qu’il 
rencontre en situation » (Jonnaert, 2002, dans St-Pierre, 2003). Notons au passage la 
distinction entre savoirs et connaissances. Ce ne sont pas les connaissances comme 
vérités extérieures qui seront évaluées, mais bien leur viabilité.  
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Tant et aussi longtemps que ces connaissances sont viables, que ces pratiques 
sont reconnues, elles restent stables. Pour évoluer, l’apprenant doit se trouver en 
situation de déséquilibre, en conflit cognitif ou sociocognitif. Piaget parle de 
processus d’équilibration majorante. Ainsi, le rôle et le défi pour l’enseignant en 
situation de transfert sont, comme le réitère Altamirano (2010), de chercher une zone 
proximale de développement, qui permettra à l’apprenant de développer ce qu’il peut 
faire, mais avec le soutien d’un praticien qui a une certaine expérience des problèmes 
à résoudre. Or, une particularité du stage à l’international est précisément les 
nombreuses possibilités pour l’élève de se trouver en déséquilibre, que ce soit sur le 
plan des valeurs traduites dans des façons d’intervenir qui diffèrent, sur le plan du 
langage, des procédures d’intervention, des façons différentes d’être en relation, etc. 
Notre essai devrait nous permettre de mieux comprendre quels savoirs (codifiés) et 
quelles connaissances sont utiles et viables pour l’élève dans ce contexte, comment 
ces savoirs, qui sont devenus connaissances, sont utilisés ou non en stage et comment 
le superviseur cherche la zone proximale de développement pour soutenir l’élève 
dans ce contexte et ses stratégies pour y arriver. 
 
Une autre dimension importante est mise en lumière dans le paradigme 
socioconstructiviste, soit la dimension interactive de l’apprentissage. Il nous a semblé 
que les contextualistes réunissent à la fois cette dimension et la dimension sociale 
dans leur vision de la cognition. Le premier postulat de l’approche contextuelle est 
que la cognition est fondamentalement sociale. Pour les tenants de cette approche, 
l’apprentissage consiste à « devenir plus apte à s’ajuster aux contraintes et aux 
affordances5 des systèmes matériels et sociaux avec lesquels ils interagissent » 
(Basque citant Greeno, Collins et Resnick, 2004, p.57). L’apprenant devrait, s’il 
transfère, être plus engagé et efficace dans la communauté où il exerce. Le deuxième 
postulat de cette approche stipule que la cognition est répartie; elle n’est pas 
                                                 
5 « Gibson appelle « affordances » les propriétés réelles des objets qui peuvent avoir une valeur utile 
pour l’observateur. » (Ibid., p.54) 
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seulement dans le cerveau de l’apprenant, mais aussi dans la relation qu’il entretient 
avec son environnement. Les outils et les personnes avec lesquels il interagit sont 
aussi porteurs d’intelligence. Basque mentionne, à propos des contextualistes, qu’ils 
considèrent que « la cognition se trouve donc plutôt dans l’interaction entre une 
personne et les autres qui l’entourent, les objets et les outils qui se trouvent dans son 
environnement ainsi que les pratiques sociales développées au sein de sa culture au fil 
de son histoire » (2004, p.49). Ils considèrent que l’apprentissage initial, né de ces 
interactions, doit se réaliser dans un contexte authentique en vue de faciliter le 
transfert pour les apprentissages subséquents. Or, c’est la nature même des stages de 
proposer des situations authentiques d’interaction dans lesquelles l’apprenant négocie 
ses connaissances dans un contexte culturel donné où les pratiques ont des valeurs 
différentes. Quel rôle ces interactions ont-elles dans le transfert qu’opèrent les 
étudiants en stage à l’international? Comment opèrent-elles? Le troisième postulat de 
l’approche contextuelle permet de répondre, en partie, à ces questions; « le savoir est 
dynamiquement construit au fil d’ajustements continus du sujet en activité » (Ibid, 
p.56). Basque (2004) mentionne qu’il s’agit d’une capacité en action, d’une 
coordination continue entre la perception et l’action. Elle précise, en référence à 
Clancey (1997), « que toute action humaine est partiellement improvisée par le 
couplage direct de la perception, du mouvement et de la conception qu’un individu se 
fait de l’activité. » (Ibid., p.58), ce que nous partageons. 
 
Dans cette approche, 
 
[…] la tâche n’a de valeur que dans la mesure où elle reflète une réalité 
sociale […] le transfert est une question d’interprétation de diverses 
tâches qui s’opèrent en fonction d’un contexte. […] il est ici, tout 
comme la compétence, une capacité à juger, donc une capacité à donner 
du sens (Presseau, 2004, p. 295).  
 
Les contextualistes considèrent le transfert comme une prise de conscience qui 
tient son origine de certaines interactions. Une place importante est conséquemment 
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donnée aux éléments contextuels qui caractérisent le cadre dans lequel se produit le 
transfert et qui a du sens pour l’apprenant parce qu’utile et viable. Les contextualistes 
font reposer le transfert sur trois principes : 
 
[…] l’apprenant doit avoir une perception adéquate du but de son 
activité, l’apprenant doit avoir une vision pragmatique du savoir […] et 
ce dernier doit percevoir qu’il y a une certaine similarité entre la 
situation initiale et la situation de transfert d’apprentissage (Basque, 
2004, p. 65). 
 
Dans cette approche, pour comprendre comment l’apprenant transfère ses 
apprentissages, l’attention sera mise sur les « processus de négociation d’une 
contextualisation dans un contexte socioculturel ». Dans un contexte de stage à 
l’international, quels sont les éléments qui présentent une certaine similarité pour 
l’élève? Pour les contextualistes, c’est avant tout dans un certain nombre 
d’affordances et de contraintes propres à chaque situation que doit résider cette 
similarité. Nous cherchons précisément à comprendre ces propriétés et contraintes 
dans cet essai. De plus, nous aimerions étudier comment les stagiaires vont négocier 
les distinctions, entre les situations qu’ils ont vécues avant et celles où ils sont 
appelés à intervenir. Le schéma suivant présente le modèle d’apprentissage selon un 
point de vue contextualiste. 
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Figure 6 Modèle de Basque, 2004, p. 66
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Nous retenons de ce modèle quatre éléments : 
 l’importance de la perception de l’étudiante ou l’étudiant dans la 
possibilité ou non de réaliser un transfert; perception du but de 
l’activité, du savoir comme outil et des similarités entre les contextes 
(stages précédents, cours, expérience personnelle et stage à 
l’international); 
 les similarités et les distinctions des contextes qui lui permettront de 
transférer ou non ses apprentissages; 
 les savoirs (codifiés) qui, dans notre contexte, sont les connaissances 
déclaratives et procédurales de la figure 4 (schéma intégrateur);  
 le rôle du formateur pour l’aider à construire puis soutenir ses 
apprentissages.  
 
4.4 L’accompagnement du transfert 
 
La grande majorité des auteurs, qui se sont intéressés au transfert 
d’apprentissage, s’entendent pour donner un rôle important aux enseignants dans le 
transfert d’apprentissage. Dans le modèle de Basque (2004), présenté précédemment, 
le formateur est une composante intégrante, qui aide à la fois à la construction des 
savoirs et au soutien dans l’utilisation de ces savoirs.  
 
Mercure (2014), qui a étudié la construction du répertoire professionnel en 
contexte de stage à l’international, signale que l’expérience de stage à l’international 
peut ouvrir à de nouvelles connaissances, à condition qu’elle soit accompagnée, afin 
de soutenir l’élève dans l’analyse des différentes dimensions des pratiques qu’il 
côtoie. C’est ce que nous croyons aussi. Bien qu’elle n’ait pas été évaluée, 
l’expérience d’accompagnement de ces stages, réalisée avec des étudiantes et 
étudiants du profil interculturel, nous informe de l’importance des moments de 
décodage pour les aider à clarifier et à organiser leurs connaissances. Elle précise que 
 
59 
 
 
 
[…] cet accompagnement se précise dans une démarche réflexive qui 
favorise la mobilisation des concepts pour que le stagiaire puisse 
bénéficier d’un environnement favorisant les liens théorie-pratique, 
malgré les difficultés particulières liées au stage international. (Ibid., 
p.40) 
 
Ceci rejoint notre conception de l’accompagnement. Qu’elle soit individuelle ou 
collective, cette démarche réflexive est au cœur même de la supervision de stage telle 
que nous la concevons. De plus, les journaux de pratique réflexive hebdomadaires qui 
sont annotés par les superviseurs visent aussi à soutenir l’élève de manière à le rendre 
plus conscient de la rationalité des gestes qu’il pose et à donner un sens à ces derniers 
dans le contexte multidimensionnel du stage. Le superviseur de stage joue donc un 
rôle important dans le soutien des processus de métacognition de l’étudiante et 
l’étudiant. 
 
Tardif (1999) mentionne que si c’est l’élève qui fait le choix de transférer, 
comme acteur principal, dans la construction de son identité professionnelle, il n’en 
demeure pas moins que sa motivation à le faire dépend aussi des pratiques 
pédagogiques qui la suscitent et la soutiennent. Tardif a d’ailleurs intégré la 
perspective des enseignants dans son modèle sur la dynamique du transfert, 
perspective qui précise les interventions pédagogiques qui soutiennent le transfert à 
chacun des processus. 
 
Au terme de leur recherche sur le transfert des apprentissages, Bizier et coll. 
considèrent que l’encadrement assuré par les superviseurs de stage est un déterminant 
du transfert. Trois caractéristiques ont émergé de la recherche qu’ils ont faite : la 
qualité de la relation, le support à l’utilisation des connaissances et la qualité du 
« feedback ». Ces caractéristiques nous semblent intéressantes à observer pour notre 
essai. Les auteurs définissent la qualité de la relation sous trois angles, à savoir la 
confiance accordée à l’élève et à ses capacités, ainsi que la crédibilité accordée par les 
élèves au superviseur. Le support aux connaissances traduirait implicitement le 
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modèle de l’apprenti cognitif de Colins et coll. (1989, tel que cité dans Tardif, 1999), 
où le superviseur fait du « modeling », ce qui n’est pas possible dans le cadre des 
stages en TES, et du « coaching/effacement », où il donne du support selon le niveau 
de compétence acquise par celui-ci. De plus,  
 
[…] il est également médiateur entre la connaissance, l’agir 
professionnel et l’élève par l’incitation à la réflexion et à l’exploration 
de ses connaissances et stratégies. Et par l’utilisation de 
« l’échafaudage », il comble certaines lacunes notionnelles procédurales 
ou conditionnelles de façon à ce qu’il accomplisse la tâche ou résolve le 
problème. (Ibid., 2005, p.170) 
 
 
La dernière caractéristique est la qualité du « feedback », qui doit viser 
l’aspect affectif et cognitif, et qui doit être fréquent et encourageant.  
 
Dans le même sens, Britt-Mari Barth (2004) a développé un modèle sociocognitif de 
médiation en cinq étapes, où elle traduit explicitement le rôle de l’enseignant-
médiateur, que nous présentons ci-dessous.  
 
Tableau 2 : Conditions qui affectent le processus enseigner-apprendre : un 
modèle sociocognitif de médiation 
Avant la situation d’apprentissage : rendre le savoir accessible 
1. Définir le savoir visé à enseigner en fonction du transfert visé 
2. Exprimer le savoir dans des formes concrètes 
3. Engager l’apprenant dans un processus d’élaboration de sens 
Pendant la situation d’apprentissage : négocier le sens pour comprendre 
4. Guider le processus de co-construction de sens 
5. Préparer au transfert des connaissances et à la capacité d’abstraction par la 
métacognition 
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Les étapes 4 et 5 de ce modèle nous intéressent particulièrement, étant donné 
que c’est pendant la situation d’apprentissage, soit en contexte de stage à 
l’international, que nous étudierons comment les étudiantes et étudiants effectuent le 
transfert de leurs compétences. De plus, le cadre conceptuel de supervision adopté en 
2012, par le département de TES, va dans le même sens. Nous affirmions que la 
supervision pédagogique était un acte de formation professionnelle qui commence par 
une série d'entretiens portant principalement sur les interactions élève-clientèle. De 
ceux-ci se dégage, peu à peu, la compréhension du milieu et de son mandat, de ses 
compétences à être aidant, encadrant, etc., et des autres variables contextuelles, pour 
en arriver à une compréhension chaque fois plus adéquate de l’ensemble du système 
d’intervention et de son rôle d’éducateur, en vue de développer sa pertinence et son 
efficacité dans son rôle aidant. Nous disions que  
 
[c] es entretiens visent le développement de l’éducateur en devenir, par 
l’action et pour l’action. Ensemble, ils travailleront à une représentation 
commune et cohérente de situations complexes (multivariées), en vue 
d’aider l’élève à dégager des intentions claires et à se mobiliser dans des 
stratégies d’actions cohérentes et efficaces. (Altamirano, C. et Pelletier, 
A., 2012, p.4) 
 
Pour cet essai, nous proposons d’examiner le rôle du superviseur, selon les 
trois caractéristiques de Bizier et coll., et de définir le support aux apprentissages à 
partir des deux conditions du modèle de Barth (étapes 4 et 5), ce qui donnerait le 
schéma suivant : 
 
 
 
  
 
Figure 7 Caractéristiques du soutien au transfert des apprentissages 
 
Soutien du superviseur dans le 
transfert des apprentissages 
Qualité de la rétroaction 
Guide la co-construction 
Prépare au transfert 
Qualité de la relation 
62 
 
 
Bien que la recension des écrits démontre l’importance du rôle du répondant 
du milieu de stage dans l’accompagnement du transfert des apprentissages, ce rôle se 
traduit souvent sous le concept de compagnonnage professionnel. Nous avons dû 
limiter notre champ d’investigation dans le cadre de cet essai. Plusieurs raisons nous 
amènent à faire ce choix. La complexité des connaissances qui composent les 
compétences des étudiantes et étudiants que nous voulons examiner, celle du transfert 
lui-même ainsi que la difficulté d’accès au répondant de stage à l’international font en 
sorte que nous choisissons de ne pas aborder cette relation dans cet essai. À la 
lumière des quelques théories et modèles sur le transfert et de son accompagnement, 
abordés jusqu’à maintenant, la prochaine section décrira le modèle qui nous guidera 
dans l’étude de cet essai. 
 
4.5 Modèle combiné du transfert d’apprentissage 
 
Nous proposons d’examiner le transfert d’apprentissage à partir d’un modèle 
qui s’inscrit dans une perspective socioconstructiviste et qui combine des éléments 
issus de celui de Bizier et coll. (2004), de Basque (2004) et de Barth (2004). 
 
Nous avons retenu le concept de répertoire dans le même sens que Mercure 
l’utilise :  
 
Le concept du répertoire amène à lier l’apprentissage à une visée de 
développement des compétences professionnelles […] Le répertoire 
est une construction, par l’action, d’un ensemble de référents propres 
au contexte de la pratique, restructurés et ouverts à l’expérience. 
(Mercure citant Malo, 2005, p. 34)  
 
 
Il nous semblait plus près de notre conception que celui de bagage utilisé par 
Bizier et coll., traduisant plus clairement l’idée d’une construction dynamique dans 
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l’action. Ce répertoire est constitué au départ des connaissances déclaratives et 
procédurales présentées dans la figure 4 (formes rectangulaires pour les 
connaissances déclaratives et les formes rectangulaires arrondies pour les 
connaissances procédurales), des attitudes présentées sous la forme de schèmes 
relationnels (sécurité, disponibilité, considération, confiance, congruence, empathie 
interculturelle) et de celles propres au stage à l’international (formes ovoïdes du 
schéma : créativité, capacité d’adaptation, engagement, curiosité, ouverture à 
l’apprentissage, capacité à se décentrer). Il sera aussi composé des stratégies 
cognitives, métacognitives et conditionnelles. Ce répertoire se restructurera dans la 
pratique, à partir d’évènements de la vie quotidienne dans lesquels l’étudiante ou 
l’étudiant interviendra et devrait ajuster ses pratiques. Quelques-uns de ces 
évènements – et, de façon plus précise, des incidents critiques – seront examinés dans 
les journaux de pratique réflexive, dans lesquels nous pourrons voir le processus de 
l’étudiante et l’étudiant. Ce processus reprend les étapes décrites dans le modèle de 
Bizier et coll. : déclencheur, perception de l’élève, stratégies pour préciser le 
problème, actions pour le résoudre, appréciation du résultat et réflexion au cours et 
après le processus. De plus, les observations du superviseur de stage permettront de 
valider comment l’étudiante ou l’étudiant s’inscrit dans ce processus. Nous utilisons 
les incidents critiques parce qu’ils sont privilégiés dans la formation interculturelle. 
Ils correspondent à ce que nous avons décrit comme étant le choc culturel. Mercure 
(2014) mentionne, en citant Leclerc, Bourassa et Filtreau (2010), qu’ils :  
 
[…] reprennent cette idée que « les situations déstabilisantes sont plus 
propices à l’engagement des sujets dans une pratique réflexive » (p. 17), 
parce que le réel résiste à leurs efforts de compréhension et les confronte 
à leur impuissance face aux stratégies choisies. Cette tension émotive 
appelle donc à une recherche active de solution. (Ibid., p.34) 
 
 
Enfin, nous examinerons comment la supervision soutient le transfert 
d’apprentissage à partir de la perception de l’élève. La figure suivante illustre et 
synthétise ce que nous allons examiner.  
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Figure 8 Modèle combiné pour étudier le transfert des apprentissages des étudiantes et étudiants en TES du profil 
interculturel en contexte de stage à l’étranger  
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En résumé, nous avons mis en relation les éléments du modèle de 
développement interculturel dans la formation TES ainsi que les compétences 
transversales propres au stage à l’international avec les objectifs du stage de 
consolidation du profil interculturel dans un schéma intégrateur. Nous avons par la 
suite exploré différentes théories sur le transfert des apprentissages, ce qui nous a 
permis de nous situer dans une perspective socioconstructiviste, plus précisément 
dans l’approche contextualiste. Nous avons retenu deux modèles de transfert, celui de 
Bizier et coll. et de Basque, et un d’accompagnement du transfert, celui de Barth, que 
nous avons synthétisé dans un modèle qui nous servira pour étudier le transfert 
d’apprentissage.  
 
4.6 Objectifs spécifiques de recherche 
 
Actuellement, nous avons défini trois objectifs spécifiques :  
 
1. Décrire le transfert des compétences d’intervention chez les étudiantes et 
étudiants participant à un stage à l’international ainsi que le contexte dans 
lequel il survient; 
2. Analyser à partir du modèle théorique retenu le transfert des compétences 
d’intervention en contexte interculturel chez ces étudiantes et étudiants ainsi 
que l’accompagnement qui sert à le favoriser; 
3. Proposer des améliorations dans l’accompagnement du transfert, s’il y a lieu. 
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TROISIÈME CHAPITRE 
LE CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
Ce chapitre présente les différents choix méthodologiques de la recherche. De 
façon plus précise, nous présentons : le type de recherche, la posture épistémologique, 
l’approche méthodologique, le déroulement de la recherche, les participantes, les 
aspects éthiques pris en compte, les méthodes et outils de collecte de données, les 
méthodes d’analyse des données et les moyens pris pour assurer la scientificité.  
 
1. CADRE MÉTHODOLOGIQUE 
 
1.1 Type d’essai  
 
Au regard des objectifs de cette recherche, l’étude de cas est apparue comme 
le type d’essai le plus pertinent. Comme le mentionne Fortin, « l’étude de cas est une 
exploration détaillée et complète d’une entité (cas) quelconque, comme une ou 
plusieurs personnes, un groupe social, un évènement, une famille, une organisation » 
(2010, p.279) La description de la façon dont se produit le transfert et l’analyse de 
celui-ci vont dans le sens d’une exploration approfondie de ce processus et « des 
acteurs qui en sont les parties prenantes » (Fortin citant Chagnon, 2005, p.2). 
 
Ce phénomène du transfert des compétences dans le cadre d’un stage à 
l’international est mal connu dans le champ de l’intervention psychosociale. Pour 
cette raison, la première étape de recherche documentaire a convaincu la chercheuse 
de la pertinence de cet essai. Fortin mentionne que l’étude de cas vise précisément à 
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étudier un phénomène mal connu en accumulant le plus de renseignements possible 
sur le phénomène (2010, p.457). C’est ce que nous avons réalisé. Savoie-Zajc et 
Karsenti (2011) précisent que l’étude de cas a le potentiel de révéler d’importants 
résultats, lesquels peuvent conduire à la conception d’hypothèses. La chercheuse 
souhaitait que l’analyse des résultats amène à des hypothèses qui permettront 
ultérieurement de bonifier l’accompagnement offert aux étudiantes et étudiants en 
stage.  
 
Les objectifs de l’essai et un approfondissement des différences entre les types 
d’étude de cas ont amené la chercheuse à privilégier l’étude de cas instrumentale 
selon Stake (Ibid., p.235). « L’étude de cas instrumentale est entreprise lorsque le 
chercheur souhaite mieux comprendre un problème ou raffiner une théorie. Le cas 
devient subordonné à un intérêt externe : l’analyse sert à mieux comprendre quelque 
chose d’autre. » (Ibid., p. 236) Ce ne sont pas les particularités des cas qui ont guidé 
les choix, comme dans l’étude de cas intrinsèque, mais ce que ceux-ci pouvaient nous 
apprendre sur le transfert des compétences en contexte de stage à l’international.  
 
De plus, en regardant les caractéristiques du problème de recherche, la 
position de Stake semblait la plus pertinente pour l’essai. Stake provenait du domaine 
d’étude de la chercheuse (compétences d’intervention en éducation spécialisée). Il a 
été guidé par plusieurs thèmes : le transfert, les compétences d’intervention en 
éducation spécialisée et le contexte de stage à l’international. Stake (Ibid., p.240) 
mentionne que ces thèmes sont proposés quand le chercheur n’a pas d’expérience 
préalable des cas à l’étude, ce qui reflétait la situation de la chercheuse. 
 
1.2 Posture épistémologique  
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La posture épistémologique adoptée pour cet essai est interprétative. La 
chercheuse croit, comme le décrit Fortin, que « la réalité sociale est multiple et 
qu’elle se construit sur les perceptions individuelles, qui peuvent changer. » (2010, 
p. 25) Elle a étudié ce construit personnel, pour mieux comprendre les multiples 
facettes du transfert des compétences d’intervention en contexte de stage à 
l’international. D’ailleurs, les choix méthodologiques de cet essai sont allés dans le 
sens de comprendre la signification et ce en quoi la connaissance sous-jacente à cette 
construction (Fortin, 2010). Comme Savoie-Zajc et Karsenti le précisent, « c’est la 
dynamique du phénomène étudié que le chercheur veut arriver à comprendre » (2011, 
p. 115), ici, la dynamique du transfert des compétences dans un contexte 
international.  
 
1.3 Approche méthodologique  
 
En cohérence avec la posture épistémologique interprétative, l’approche 
qualitative a été privilégiée pour cet essai. La chercheuse voulait comprendre la 
manière dont les étudiantes et étudiants perçoivent leurs propres expériences à 
l’intérieur d’un contexte social particulier Fortin (2010). Elle croit que ce phénomène 
est complexe et subjectif. Pour ces raisons, il est apparu que la méthode qualitative 
correspondait le mieux aux objectifs de cet essai, ceux-ci allant dans le sens d’une 
étude exploratoire. Les données qui ont été recueillies cherchent à éclairer la 
dynamique du transfert des compétences d’intervention dans un contexte de stage à 
l’international. Nous ne souhaitions pas quantifier les différentes stratégies de 
transfert, mais bien les identifier, les comprendre et les analyser. Cet essai ne 
cherchait pas à établir des faits ou à vérifier des hypothèses, comme dans l’approche 
quantitative (Fortin, 2010); il cherchait plutôt à décrire et à analyser le transfert des 
compétences d’intervention chez les étudiantes et étudiants du profil interculturel en 
éducation spécialisée en contexte de stage à l’international. 
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1.4 Déroulement de la recherche 
 
Pour le déroulement de la recherche, la chercheuse a choisi les modalités en 
huit étapes décrites par Gagnon (2012) : établir la pertinence, assurer la véracité des 
résultats, faire la préparation, le recrutement des cas, la collecte de données, le 
traitement des données, l’interprétation des données et la diffusion des résultats.  
 
La pertinence de l’étude de cas pour atteindre les objectifs de cet essai a été 
démontrée précédemment. Pour assurer la véracité des résultats tout au long de la 
recherche, la chercheuse a mis en place des mécanismes aux différentes étapes qui 
seront définies dans la suite de ce chapitre.  
 
Une présentation des objectifs et du protocole de recherche a eu lieu le 2 juin 
2015 auprès des membres du département. La chercheuse est allée chercher un appui 
officiel du département. Les membres du département intéressés à appuyer la 
validation des outils de collecte de données et des résultats ont été sollicités lors de 
cette rencontre. Les instruments de collecte de données ont été conçus et finalisés au 
cours de l’automne 2015, puis validés auprès de la directrice de l’essai et de quelques 
membres du département. Le recrutement officiel des participants s’est fait à la mi-
août.  
 
En janvier 2016, une grille d’entrevue a été testée auprès d’une étudiante qui 
ne participait pas à la recherche. L’autre grille d’entrevue qui s’adressait à la 
superviseure a été validée auprès de la directrice de cette recherche.  
 
La première phase d’observation a été faite par la superviseure de stage lors 
de la semaine préparatoire au stage. Cette semaine vise à réactiver les connaissances 
des étudiantes et étudiantes, dans le but de les préparer au stage qui les attend. De 
plus, elle permet aux superviseures de stage présentes de voir comment sont intégrés 
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ou non certains concepts clés de l’intervention en contexte interculturel, ce qui 
favorise aussi le soutien pour l’intégration de ces notions en stage. Elle est animée par 
la chercheuse, en présence de la superviseure de stage participant à la recherche. À la 
suite de cette semaine de formation, la chercheuse avait prévu une rencontre avec la 
superviseure de stage, afin d’entendre les premiers résultats de ces observations. La 
chercheuse a tenu un journal de bord pour prendre en note le déroulement de la 
recherche et consigner toute information pertinente qui pourrait faciliter l’explication 
des résultats.  
 
La deuxième phase d’observation a commencé à partir du début du stage. La 
grille de supervision a été remplie par la superviseure jusqu’à la moitié du stage. 
Simultanément, trois journaux de pratique réflexive ont été analysés. Une rencontre 
avec la superviseure s’est tenue à la moitié du stage en vue de faire une première 
analyse des données. La troisième phase d’observation s’est déroulée dans la 
deuxième moitié du stage, et ce, jusqu’à la fin, et s’est déroulée de la même façon que 
la deuxième phase d’observation. 
 
Des entrevues individuelles semi-dirigées avec les participantes à la recherche 
et la superviseure de stage se sont tenues en janvier. La transcription des données et la 
vérification se sont faites au cours de l’automne 2015 jusqu’à la fin janvier 2016. 
L’analyse des données a commencé à la fin septembre 2015 et s’est poursuivie 
jusqu’à la fin mars 2016. L’interprétation des résultats a suivi en avril de la même 
année. Les résultats ont été diffusés en mai 2016. Le tableau 3 à la page suivante, 
illustre de façon schématique l’échéancier de la recherche. 
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Tableau 3 
Échéancier des activités de recherche et de rédaction 
Activités de recherche et de rédaction Échéancier 
Présentation du protocole de recherche au 
département de TES 
Réunion du 2 juin 2015 
Préparation du dossier éthique et dépôt de la 
demande au CÉR du Cégep régional de Lanaudière 
Du 11 mai au 25 mai 2015 
Finalisation du cadre de référence 11 mai au 15 août 2015 
Conception des instruments de collecte de données Mi-juin au 15 août 
Validation des instruments de collecte de données Semaine du 17 août 2015 
Recrutement officiel des participantes à la recherche Été 2015 
Première phase d’observation libre Semaine du 24 août 2015 
 Rencontre avec la superviseure de stage 
Consignation des observations et première analyse 
brute des données d’observation 
Semaine du 31 août 2015 
Élaboration des codes et des catégories pour 
l’analyse 
31 août 2015 à la mi-février 2016 
Deuxième phase d’observation avec la grille Début septembre au 16 oct. 2015 
Rencontre avec la superviseure de stage Semaine du 19 oct. 2015 
Analyse de trois journaux de pratique réflexive Début sept. au 16 oct. 2015 
Deuxième étape d’analyse des données d’observation 
de la superviseure  
Semaine du 19 octobre 2015 
Troisième phase d’observation avec la grille 19 octobre au 15 décembre 2015 
Troisième étape d’analyse des données d’observation 
de la superviseure 
Semaine du 15 décembre 2015 
Entrevues semi-dirigées avec les participantes et la 
superviseure de stage 
Semaine du 11 janvier 2016 
Finalisation de la transcription des données et de la 
vérification des données s’il y a lieu 
11 janvier 2016 à la fin février 
Analyse des données De sept. à fin mars 2016 
Interprétation des résultats Mars 2016 
Validation des résultats Avril 2016 
Diffusion des résultats Mai 2016 
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1.5 Participantes et participants 
 
La population à l’étude visait les étudiantes et étudiants inscrits au profil 
interculturel. Nous avons choisi d’approfondir le transfert d’apprentissage chez quatre 
sujets. Ces étudiantes étaient en troisième année et ont fait un stage à l’international à 
l’automne 2015. Lors de la rencontre du 2 juin, une consultation a été faite auprès des 
membres du département, en vue d’identifier les sujets qui correspondraient le mieux 
aux critères de sélection pour l’essai. Ces étudiantes ont été supervisées par une 
enseignante du département. Pour assurer une certaine étanchéité entre la relation 
pédagogique et la recherche, nous trouvions important que la chercheuse ne soit pas 
la superviseure de stage.  
 
Nous avions prévu un nombre de sujets plus grand que ceux requis pour la 
recherche, afin de faire face à des refus potentiels et, conséquemment, d’être en 
mesure de réaliser la cueillette de données. Une fois qu’ont été reçues les 
autorisations nécessaires pour aller de l’avant dans le recrutement des participants, 
ces étudiantes ont été rencontrées afin de leur expliquer le but et les objectifs 
poursuivis, les bénéfices et les inconvénients, ainsi que la possibilité pour elles de se 
retirer sans avoir à fournir d’explication. La chercheuse leur a remis un formulaire de 
consentement éclairé, en mentionnant qu’elles avaient une semaine pour réfléchir et 
choisir ou non de participer à la recherche. 
 
La chercheuse s’est beaucoup questionnée sur la nature et la taille de 
l’échantillonnage. Est-ce qu’elle devait choisir des participants du profil interculturel 
qui étaient en stage à l’international et qui étaient en stage au Québec avec une 
communauté culturelle pour explorer le transfert des compétences? La limite du cadre 
d’un essai ainsi que le nombre d’outils de collecte de données ont amené la 
chercheuse à restreindre son champ d’exploration au stage à l’international. Il nous a 
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semblé que l’essentiel du travail pour cet essai portait sur la validation du cadre 
conceptuel sur le transfert des apprentissages lors d’un stage à l’international. 
Toutefois, nous tenons à préciser que deux des sujets à l’étude ont fait un stage de 11 
semaines en Belgique6 et deux autres ont complété un stage de 6 semaines au Québec 
et de 8 semaines en France, ce qui nous a permis de valider notre cadre de référence 
dans deux contextes différents.  
 
Vu le petit nombre de cas à l’étude, et la nature du type de l’essai, nous avons 
opté pour la méthode non probabiliste. « Cette méthode est utilisée lorsqu’il n’est pas 
possible de constituer une liste exhaustive de tous les éléments de la population. » 
(Fortin, 2010, p.234) Il s’agissait bien de notre situation.   
 
Il est apparu qu’en décidant d’étudier un nombre restreint d’étudiantes, le 
choix des participants devait être éclairé, ce qui a amené la chercheuse à adopter 
l’échantillonnage homogène par choix raisonné (Ibid.). Il s’est fait à partir de quatre 
critères et avec l’aide des collègues du département qui ont supervisé et enseigné à 
ces étudiantes.  
 
Le premier critère était l’atteinte suffisante des critères de performance de leur 
stage et de leurs cours de deuxième année. Le deuxième était la motivation. Elle se 
traduisait de différentes façons, entre autres, par un intérêt manifeste à participer 
activement à l’ensemble des rencontres qui ont eu lieu depuis l’année passée et par 
l’interaction continue qu’elles ont eue avec la coordination des stages à l’international 
afin de les orienter dans le choix de ce stage. Le troisième critère était leur 
engagement dans la préparation au stage tant sur le plan pédagogique (aller chercher 
                                                 
6 Ce stage devait être au départ de 14 semaines. Il a été abrégé à la suite des attentats survenus en 
France, mais les auteurs étaient présumés originaires de Belgique. Les étudiantes ont fait le choix de 
revenir au Québec et de poursuivre leur stage autrement. 
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des informations sur le pays d’accueil, sur le milieu de stage, sur la clientèle, préparer 
du matériel, etc.) que sur le plan logistique (participation active aux demandes de 
financement, initiative de financement, recherche de logement, etc.). Le dernier 
critère était le volontariat des participantes. 
 
Pour cette recherche, la chercheuse considérait également que la superviseure 
de stage est une participante importante puisqu’une partie des données ont été 
recueillies à partir de ses observations. 
 
1.6 Aspects éthiques pris en compte 
 
Comme mentionné précédemment, une rencontre départementale a eu lieu en 
juin 2015, où le protocole de recherche a été présenté à l’assemblée départementale, 
en précisant les dimensions éthiques reliées à ce projet. Ces dimensions sont liées à la 
Politique d’éthique de la recherche avec des êtres humains du Cégep régional de 
Lanaudière, qui prévoit l’utilisation de formulaires de consentement éclairé, présenté 
aux annexes G et H. Ces formulaires comprenaient les aspects suivants : la 
divulgation des résultats et la pleine compréhension des participants, la description 
précise des tâches à réaliser comme participante ou participant à la recherche, la 
description des risques ou des inconvénients et des avantages potentiels, la 
confidentialité et l'anonymat de l’information divulguée, la nature volontaire de la 
participation, la compétence des participants pour donner leur consentement, la 
liberté qu’ils ont de se retirer à tout moment, l'autorisation pour utiliser les données 
de la manière précisée dans la proposition de recherche, les bénéfices et les 
inconvénients. Il semble que la recherche soit à risque minimal. Notre rôle de 
coordonnatrice des stages pouvait créer un risque de conflit d’intérêts, mais celui-ci a 
été réduit parce que la chercheuse n’est pas la superviseure des stagiaires et qu’un 
mécanisme de règlement des litiges a été prévu. S’il y avait inconfort entre la 
75 
 
chercheuse et la superviseure de stage, la chercheuse pouvait aller chercher l’appui du 
département ou de la direction adjointe. L’appui de la directrice adjointe a été 
également sollicité en juin 2015, à la suite de la rencontre du département. Une 
demande de certification éthique a été faite, en juin 2015, auprès du comité éthique 
du Cégep régional de Lanaudière, et a été obtenue en août de la même année. Elle est 
présentée à l’annexe I. 
 
2. TECHNIQUES ET INSTRUMENTS DE COLLECTE DE DONNÉES 
 
Cette section présente les différents instruments de collecte de données. 
 
2.1 Le journal de pratique réflexive 
 
Étant donné que nous souhaitons décrire et analyser le transfert des 
compétences d’intervention, il est apparu que le journal de pratique réflexive rédigé 
par les participantes à chaque semaine de stage, et présenté à l’annexe J, était fort 
pertinent comme instrument de collecte de données. Le journal de pratique réflexive 
est un instrument clé dans l’accompagnement des étudiantes et étudiants : il permet 
d’évaluer leur compréhension ainsi que la représentation du rôle qu’ils jouent auprès 
de leur population de stage. Cet outil permet aux enseignantes et enseignants de 
mieux les accompagner en supervision individuelle. Au regard des objectifs de la 
recherche, nous avons bonifié une section du journal, afin d’y inclure des questions 
sur le transfert des apprentissages. Ces questions sont en grande partie présentes dans 
une des fiches de réflexion demandées habituellement aux étudiantes et étudiants en 
stage. Ce journal reprend les caractéristiques de la méthode des incidents critiques de 
Leclerc et coll. (2010) ainsi que des concepts liés à l’intervention en contexte 
interculturel. Il donne accès aux situations de stage qui questionnent les participantes 
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et à leur démarche pour comprendre un autre milieu culturel. De plus, il permet de 
saisir leur processus réel de transfert des apprentissages.  
 
La chercheuse a analysé 7 journaux pour chaque participante de la recherche, 
pour un total de 28. Le journal a été validé par la directrice de l’essai et testé par deux 
étudiants qui ne participent pas à la recherche, en vue de vérifier si les données 
obtenues nous informaient sur le transfert des compétences des étudiantes en stage. 
Cette validation a confirmé la pertinence de cet outil. Les catégories qui serviront à 
analyser les données obtenues dans ces journaux sont issues du modèle combiné de 
transfert présenté à la figure 8 de cet essai.  
 
2.2 La grille de supervision 
 
Le choix de la grille de supervision, comme instrument de collecte, repose sur 
le fait qu’elle permet d’obtenir des données précises sur les éléments du transfert 
d’apprentissage : l’utilisation des connaissances interculturelles de l’étudiante, 
l’utilisation de situations antérieures similaires d’apprentissage, de situations 
problèmes adéquates ou non à résoudre, de stratégies d’intervention adaptées ou non 
au contexte culturel.  
 
La chercheuse a donc conçu une grille de supervision, présentée à l’annexe K, 
qui a été complétée par la superviseure de stage, au cours de la recherche. Avant son 
utilisation, cette grille a été validée auprès de la directrice de l’essai. Elle a été 
directement inspirée du modèle combiné du transfert d’apprentissage cité 
précédemment. Elle a été utilisée tout au long du stage. Elle a été complétée à partir 
des supervisions individuelles et après que les évaluations ont été complétées. Au 
total, quatre grilles de supervision ont été remplies.  
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2.3  Les entrevues semi-dirigées de groupe et avec la superviseure de 
stage 
 
Fortin mentionne que l’entrevue semi-dirigée « est utilisée pour recueillir de 
l’information en vue de comprendre la signification d’un évènement ou d’un 
phénomène vécu par les participants » (2010, p. 282). Dans le contexte de cette 
recherche, cette entrevue satisfaisait le premier objectif de l’essai : elle a permis de 
préciser des données obtenues dans les journaux de pratique réflexive ainsi que de 
clarifier des observations transmises par la superviseure de stage. Elle a été réalisée 
au retour du stage en janvier. Elle visait à recueillir ce que les participantes avaient à 
dire du transfert de leurs apprentissages, quelque temps après leur retour.  
 
Il y a eu également une entrevue semi-dirigée, à la fin du stage avec la 
superviseure de stage. Cette entrevue a permis de respecter le deuxième objectif de 
recherche, qui était d’analyser le rôle que joue la superviseure dans le transfert des 
compétences d’intervention en contexte interculturel chez les étudiantes et étudiants 
participant à un stage à l’international. Les grilles d’entrevue ont été validées par la 
directrice de cet essai. 
 
2.4 Le journal de bord  
 
Le journal de bord de la chercheuse a permis, dans le même sens que Fortin le 
précise, de « rendre compte de ses observations de manière chronologique » (2010, 
p. 283) et de noter toute information, observation et réflexion qui pourraient servir à 
analyser et à interpréter les résultats. Le journal a été utilisé en s’inspirant des 
éléments de la grille de supervision et en consignant des observations, lors de la 
semaine préparatoire, sur les connaissances interculturelles présentes chez les 
participantes.  
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La chercheuse a aussi tenu compte des observations de la superviseure qui 
participe à la recherche, qui n’étaient pas issues directement des instruments de 
collecte de données, mais qui ont été pertinentes pour l’analyse.  
 
3. MÉTHODE(S) D’ANALYSE DES DONNÉES  
 
Pour analyser les contenus des grilles de supervision et des entrevues semi-
dirigées, nous avons utilisé le modèle de Miles et Huberman (2003). Ce modèle 
interactif se décline en trois composantes. La condensation des données vise à réduire 
les données de la collecte en vue de leur donner un sens. Dans le contexte de cet 
essai, nous avons construit des catégories qui reprennent les principales composantes 
de la synthèse personnelle du cadre de référence présentée à la fin du deuxième 
chapitre. Les données recueillies dans les entrevues seront transcrites à partir de ces 
catégories. Pour les journaux de pratique réflexive, nous avons utilisé la même 
stratégie ainsi que la stratégie de révision de texte qui, comme l’indique Fortin, 
consiste à rédiger des mémos, soit des « note [s] réflexive [s] rédigée [s] en cours 
d’analyse sur les idées que les données font naître dans l’esprit du chercheur » (2010, 
p.458) en vue de les interpréter. Une première analyse des trois premiers journaux de 
pratique réflexive devait nous indiquer s’il y avait lieu de changer ou de bonifier les 
questions du journal; aucun changement n’a été fait. Il y a eu également transcription 
des données des grilles de supervision de la superviseure de stage.  
 
La deuxième composante du modèle est la présentation des données. Elle vise 
à donner une représentation claire des données recueillies. Pour ce faire, la 
chercheuse devra organiser, assembler et montrer les relations entre les données 
(Fortin, 2010). La chercheuse a présenté les données à partir des catégories de l’étape 
précédente et a schématisé ces données sous forme de figures et de tableaux.  
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La dernière étape est l’élaboration des conclusions. Elle vise à « accorder une 
signification à ce que l’on a trouvé, à donner un sens aux résultats, à offrir des 
explications, à tirer des conclusions. » (Ibid., p. 466) La chercheuse a utilisé 
différentes méthodes : le comptage, la comparaison entre les cas, la triangulation des 
données et la corroboration par les personnes interrogées.  
 
L’analyse qualitative étant un processus itératif; de nombreux allers-retours 
ont été nécessaires entre les moments de collectes de données et les différentes étapes 
de l’analyse.  
 
3.1 Moyens pris pour assurer la scientificité  
 
 Outils de validation des résultats  3.1.1
 
Pour valider les résultats obtenus, la chercheuse a utilisé le forum réflexif, qui 
réunit huit étudiantes et étudiants et qui reprend les caractéristiques de la méthode des 
incidents critiques de Leclerc et coll. (2010). La particularité du forum est de pouvoir 
bénéficier de l’interaction des étudiantes et étudiants entre eux. Une partie du groupe 
est constituée d’étudiantes et étudiants qui sont en stage à l’international, et l’autre 
partie d’étudiantes et étudiants internationaux qui sont en stage ici. Chaque semaine, 
un élève partage une situation problème et demande le point de vue des autres. La 
chercheuse a ainsi pu valider un questionnement qu’elle a eu pour une des 
participantes.  
 
La chercheuse avait prévu aussi une rencontre de groupe focalisé, avec 
l’ensemble des étudiantes et étudiants du profil interculturel, dont le thème serait le 
bilan du stage à l’international ou auprès d’une communauté culturelle. Ce groupe 
devait permettre de comprendre la perception que les étudiantes et étudiants ont des 
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apprentissages réalisés en stage. Toutefois, ce groupe n’a pu être tenu comme prévu 
au retour du stage. Il a été tenu en mai 2016.  
 
S’il y avait des ambiguïtés ou des incertitudes sur les résultats obtenus, la 
chercheuse avait prévu, avec l’accord de la superviseure de stage, contacter la 
répondante de stage afin de corroborer ou encore de nuancer des résultats qui 
méritaient d’être examinés de plus près. Toutefois, cette validation n’a pas été 
nécessaire. 
 
Fortin (2010) mentionne quatre critères pour assurer la rigueur de l’analyse 
qualitative : la crédibilité, la fiabilité, la transférabilité et la confirmabilité. Pour nous 
assurer de la fiabilité des résultats, nous avons triangulé les données en diversifiant 
leur provenance (étudiantes et superviseure de stage) et les moments de la collecte. 
De plus, en triangulant les méthodes de collecte, trois principaux instruments de 
collecte ont été prévus : le journal de pratique réflexive, la grille de supervision et les 
entrevues semi-dirigées. Finalement, la chercheuse a validé chacun des instruments 
de collecte auprès de sa directrice de maîtrise. Elle a aussi validé le journal de 
pratique réflexive, auprès de deux étudiants et d’une enseignante ne participant pas à 
la recherche, ainsi que la grille de supervision auprès d’une collègue du département.  
 
Enfin, elle a fait valider les résultats par d’autres superviseurs de stage, qui ont 
une expérience dans l’accompagnement de stagiaires à l’international, et par les 
quatre participantes à l’étude. Cette stratégie a permis également d’assurer la fiabilité 
des résultats.  
 
Bien qu’il y ait eu peu de participantes à l’étude, la précision des données 
recueillies a permis de spécifier certaines conditions de transfert des compétences et 
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de faire des recommandations sur les modalités d’accompagnement du transfert, qui 
pourront être utiles pour l’ensemble des étudiantes et étudiants du profil interculturel.  
 
Pour assurer la confirmabilité, le forum réflexif et la rencontre de groupe 
focalisé devaient nous assurer que les résultats « reflètent bien les données et non le 
point de vue du chercheur. » (Ibid., p.285)  
 
 
En résumé, les objectifs spécifiques de recherche ont amené la chercheuse à 
adopter une posture épistémologique interprétative et à privilégier l’approche 
qualitative. Par rapport à ceux-ci, elle a choisi l’étude de cas pour explorer le transfert 
des compétences d’intervention en contexte de stage à l’international. Elle a 
sélectionné quatre cas à partir de quatre critères. La superviseure de ces étudiantes a 
participé également à la recherche. Cette étude a été faite à partir de quatre 
instruments de collecte de données qui ont été validés avant leur expérimentation : le 
journal de pratique réflexive, la grille d’observation, l’entrevue semi-dirigée avec les 
étudiantes et celle avec la superviseure. Elle a utilisé aussi son journal de bord comme 
cinquième instrument. Elle s’est assurée, par différents moyens, que cette recherche 
respecte les critères éthiques définis par le CER du Cégep de Lanaudière. Elle a 
également prévu des moyens pour valider les résultats de la recherche, afin d’en 
assurer la scientificité.   
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CHAPITRE 4 
PRÉSENTATION ET ANALYSE DES RÉSULTATS 
 
Ce chapitre présente les résultats recueillis sur le transfert des compétences 
d’intervention en contexte de stage à l’international et l’analyse de ceux-ci à partir du 
cadre de référence présenté au chapitre deux. Il est divisé en trois sections : la 
présentation des participantes7 à la recherche, la description des résultats et des 
premières comparaisons, puis l’analyse des résultats.  
 
1. PRÉSENTATION DES PARTICIPANTES À LA RECHERCHE 
 
La chercheuse a changé le nom des participantes à la recherche en vue de 
préserver l’anonymat des sujets de cette recherche.  
 
Julie et Liliane ont fait un stage de 14 semaines à Liège, en Belgique. Julie 
était en milieu hospitalier, plus précisément en pédopsychiatrie, dans le cadre d’un 
projet pilote qui fonctionne depuis 2 ans. L’équipe médico-psychosociale reçoit des 
enfants de 0 à 18 ans en situation de crise, pour une durée limitée, en principe 
3 semaines. Ces jeunes sont sujets de maltraitance ou de négligence, ou tout autre 
problème familial les affectant; ils sont alors référés par l’organisme SOS famille. Ils 
peuvent également arriver par le service d’urgence pour tentative de suicide, troubles 
anxieux, troubles de comportement, décrochage scolaire ou toute autre problématique 
                                                 
7
 La forme féminine est utilisée étant donné qu’il s’agit de quatre étudiantes et d’une superviseure de 
stage. 
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pour laquelle ils présentent des besoins d’aide importants. Le rôle de l’éducateur est 
de s’assurer de bien répondre aux besoins de base et de participer chaque jour aux 
rencontres cliniques de l’équipe pour partager ses observations dans le cadre des 
activités de la vie quotidienne, le but du service étant de supporter la famille ou 
encore de référer à des services particuliers à partir des observations qui auront été 
faites pendant leur séjour. C’était son premier contact avec ce type de clientèle et de 
structure. Julie avait fait un stage en milieu scolaire dans une classe adaptée de type 
DIM (déficience intellectuelle moyenne), qui accueille des élèves ayant une 
déficience intellectuelle moyenne. Ses expériences de travail sont également avec des 
adultes vivant avec une déficience intellectuelle.  
 
Lilianne a fait son stage dans un centre de réadaptation qui accueille des 
enfants de 18 mois à 14 ans, qui sont atteints de déficits moteurs cérébraux, de 
troubles neuromoteurs, de maladies neuromusculaires, de spina-bifida ou de 
traumatisme crânien. Par le biais de la rééducation, on vise à rendre ces enfants plus 
autonomes et à limiter les pertes inhérentes aux atteintes cérébrales dont ils souffrent. 
Ces jeunes viennent principalement d’un milieu défavorisé et vivent chez leurs 
parents ou, plus rarement, en internat. C’était sa première expérience avec ce type de 
structure. Elle a fait un stage comme TES dans une école primaire de Repentigny 
avec des élèves du régulier. Ses expériences de travail sont essentiellement avec des 
personnes ayant une déficience intellectuelle et un trouble du spectre de l’autisme 
(TSA); elle dit avoir un peu d’expérience avec des personnes vivant des handicaps 
physiques.  
 
Véronique a fait la première partie de son stage de 6 semaines au Québec dans 
un foyer de groupe pour jeunes adolescentes de 12 à 18 ans. Elle a réalisé la seconde 
partie pendant 8 semaines à Clermont-Ferrand, en France, dans un foyer pour 
adolescentes de 14 à 18 ans. Ce foyer accueille près de 17 adolescentes qui sont en 
situation d’urgence et de très grande précarité. Une proportion importante est 
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composée de mineures isolées étrangères (MIE), c’est-à-dire de jeunes filles qui ont 
fui leur pays pour différentes raisons et qui, parfois, ne connaissent pas la langue et le 
pays qui les accueille. Le rôle du TES, dans ce milieu, est de développer un projet de 
vie en concordance avec les besoins de celles-ci et de proposer des pistes 
d’orientation à l’aide sociale à l’enfance et au magistrat. Véronique était familiarisée 
avec le fonctionnement de ce type de ressource. Par ailleurs, elle indique que la 
présence importante de MIE constituait pour elle un défi important. 
 
Cathy a fait la première partie de son stage de 6 semaines au Québec dans une 
classe intégrée qui accueille des enfants avec un trouble du spectre de l’autisme 
(TSA). Elle a réalisé la seconde partie dans un lycée privé, plus particulièrement dans 
une classe ULIS (Unités localisées pour l'inclusion scolaire), qui accueille 
principalement des élèves de 13 à 20 ans qui ont un TSA, mais aussi des jeunes qui 
vivent d’autres problématiques (trisomie 21, trouble de l'attachement, TDAH). Cathy 
avait donc déjà une expérience avec la clientèle TSA en milieu scolaire. Auparavant, 
elle a fait un stage dans une auberge du cœur qui héberge de jeunes adultes itinérants. 
De plus, elle a travaillé 7 ans en camp de jour.  
 
La superviseure de stage enseigne et supervise au département depuis 12 ans. 
C’était sa deuxième expérience de supervision à l’international. Elle donne 
principalement des cours aux étudiantes et étudiants en première année de formation. 
Sa première expérience de supervision à l’international a eu lieu en France au début 
de sa carrière. 
 
2. DESCRIPTION DES RÉSULTATS ET PREMIÈRES COMPARAISONS 
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Relativement au premier objectif de recherche, cette section du chapitre décrit 
le transfert des compétences d’intervention chez les étudiantes et étudiants participant 
à un stage à l’international ainsi que le contexte dans lequel il survient. Pour la 
description des résultats, la chercheuse a utilisé quatre instruments de collecte, en 
provenance des stagiaires et de la superviseure de stage. Pour les stagiaires, les 
résultats proviennent de leurs journaux de pratique réflexive et d’une entrevue semi-
dirigée de groupe, réalisée un mois après le retour du stage. Pour la superviseure de 
stage, ils proviennent de la grille de supervision et d’une entrevue semi-dirigée 
individuelle.  
 
La description se fera à partir du modèle combiné du transfert décrit à la fin 
du chapitre deux. Ce modèle socioconstructiviste permettra d’examiner le répertoire 
de connaissances et d’attitudes utilisé par l’élève ainsi que son processus de transfert. 
Celui-ci se décline en six composantes : déclencheur, perception de l’élève, stratégies 
pour préciser le problème, actions pour le résoudre, évaluation du résultat et réflexion 
au cours du processus et après. Puis, sera décrit le rôle du superviseur dans le soutien 
au transfert.  
 
Pour rendre la description plus aisée, la chercheuse a choisi de la faire en 
présentant les résultats obtenus à partir de chacun des instruments de collecte. Étant 
donné le nombre important d’instruments – et afin d’éviter des répétitions –, il 
semblait plus pertinent de le faire ainsi. La quantité importante de données recueillies 
a amené la chercheuse à mettre en évidence quelques comparaisons, bien que celles-
ci soient de l’ordre de l’analyse. La chercheuse trouvait important d’aider le lecteur à 
se situer. Ces comparaisons apparaîtront à la fin de la présentation des données issues 
de trois instruments : l’entrevue semi-dirigée de groupe, la grille de supervision et 
l’entrevue avec la superviseure de stage.  
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Pour les trois sources de données suivantes – le journal de pratique réflexive, 
la grille de supervision et les entrevues semi-dirigées –, la chercheuse a utilisé les 
catégories issues du cadre de référence. Celles-ci traduisent différentes composantes 
du transfert de compétence, qui décrivent ce que les étudiantes et étudiants font pour 
transférer leurs compétences d’intervention dans un contexte de stage à 
l’international. Le tableau 4, ci-dessous, présente les différentes composantes et leur 
définition. 
 
Tableau 4 Catégories de pratiques de transfert 
Composantes 
du transfert 
Définition 
Déclencheur Capacité de l’élève à préciser le déclencheur de son intervention dans 
le contexte de stage à l’international 
Perception Perception qu’a l’élève de la tâche à accomplir dans le contexte 
culturel de son stage 
Stratégies Stratégies qu’utilise l’élève pour préciser le problème et le contexte 
dans lequel son stage se déroule 
Actions Actions adaptées au contexte culturel que pose l’élève pour résoudre 
le problème 
Évaluation Actions que pose l’élève pour évaluer l’applicabilité des résultats 
ainsi que sa capacité à apprécier avec justesse son intervention ainsi 
que ses attitudes 
Indexation Nouveaux apprentissages réalisés par les étudiantes 
 
 
Quatre composantes du transfert ont été divisées en sous-catégories qui 
précisent les stratégies et les attitudes des participantes. Le tableau 5, ci-dessous, 
décrit ces sous-catégories. 
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Tableau 5 Composantes du transfert et sous-catégories 
Composantes 
de transfert 
Sous-catégories 
Déclencheur Aucune 
Perception Reconnait les indicateurs de ses chocs culturels 
Réfère au contexte culturel des situations dans ses journaux  
Utilise les connaissances suivantes pour décrire sa perception de la 
situation : les notions de cadre de référence, les étapes du processus 
d’intervention en contexte interculturel, le modèle de Schwartz, le principe 
de décentration, les notions sur l’éthique et les caractéristiques de la 
clientèle 
Démontre de la curiosité 
Démontre de l’ouverture à apprendre 
Stratégies Valide ses interprétations auprès de ses collègues, de son ou sa répondante 
de stage, de ses pairs ou de sa superviseure 
Prend le temps de situer le problème dans son contexte culturel  
Réfère à ses notes de cours, à celles proposées sur la plate-forme Moodle 
pour les stages internationaux ou à tout autre document pertinent 
Actions Actualise des stratégies d’intervention adaptées au contexte de stage à 
l’international 
Utilise les connaissances de son répertoire (savoirs, savoirs-faire, savoirs-
être) pour résoudre le problème 
Démontre une capacité à se décentrer 
Évaluation A vérifié l’applicabilité de ses interventions (auprès du répondant, auprès 
du client, etc.) 
Fait une appréciation juste des résultats de ses interventions 
Autoévalue ses attitudes et ses comportements dans ses interventions 
Indexation Aucune 
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2.1 Données en provenance des étudiantes 
 
 Les journaux de pratique réflexive 2.1.1
 
La chercheuse a retenu 7 journaux de pratique réflexive pour chacune des 
participantes, pour un total de 28. Pour les deux participantes qui ont fait leur stage en 
France, ces journaux couvraient quasi l’ensemble de leur stage de 8 semaines, 
puisqu’il est demandé un journal par semaine. Pour celles qui ont fait leur stage en 
Belgique, elle a choisi des journaux à différents moments du stage, sur une possibilité 
de 11. Il faut savoir que les étudiantes qui sont allées en Belgique sont revenues plus 
tôt que prévu, à cause des attentats survenus le 13 novembre 2015, et de la poursuite 
des présumés agresseurs en Belgique, ce qui a eu un impact important pour elles. Il en 
sera question plus loin dans la section sur l’analyse de résultats.  
 
Le déclencheur  
 
Dans la première partie du journal, les étudiantes devaient décrire une 
intervention observée qui les surprenait et, dans la deuxième partie, décrire le 
contexte d’une intervention où elles avaient réussi ou moins bien réussi. Toutes les 
participantes décrivent les déclencheurs de leurs interventions ou d’interventions 
qu’elles ont observées de façon précise. Elles sont en mesure de décrire suffisamment 
les différents éléments en jeu dans le contexte (qui peuvent être le lieu physique, 
l’heure de la journée dans laquelle a lieu l’intervention, les enjeux relationnels, le 
verbatim de l’intervention, etc.) pour que l’on comprenne ce qui a déclenché celle-ci.  
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La perception 
 
La deuxième composante, la perception, décrit la représentation de la tâche 
cible. De façon plus précise, cette composante évalue si, dans cette représentation, 
l’étudiante tient compte de son état affectif avant de procéder à une tâche, si elle voit 
les contraintes culturelles liées à celle-ci et si elle a un but. Dans le journal, les 
étudiantes avaient à rendre compte de cette perception, autant dans l’intervention 
observée que dans l’intervention effectuée. Dans les situations observées qu’elles ont 
décrites, bien qu’elles n’aient pas toujours à poser une action (à faire une tâche), il est 
arrivé fréquemment qu’elles l’aient fait, parce qu’elles travaillaient en équipe, qu’on 
les sollicitait ou encore que la situation les amenait à agir et, parfois, à réagir. Le 
tableau 6 présenté à l’annexe N illustre les différences, entre les cas, quant à leur 
façon de percevoir la tâche accomplie ou la tâche à accomplir. 
 
 Trois participantes ont mentionné qu’elles vivaient des chocs culturels, et cela 
particulièrement dans les premières semaines de stage. Elles identifient clairement les 
malaises, les déceptions ou encore la frustration face à des situations qu’elles 
observent de façon récurrente et qui les dérangent dans leur conception du travail : 
 
Véronique : Lorsqu’une résidente se sert du pâté sans porc, une autre résidente 
lui dit qu’elle n’est pas arabe, qu’elle doit lui laisser la part, puisque, selon 
cette dernière, les autres ne peuvent pas en prendre. Une autre résidente de la 
même religion l’accompagne dans son discours… Ce n’est pas la première 
fois qu’une situation comme celle-ci se produit, mais c’est la première fois 
que je vivais un malaise aussi grand. J’étais choquée de voir que les 
intervenantes ne faisaient rien. Je me sentais mal parce que je ne savais pas 
comment réagir sur le moment.  
 
Cathy : Une AVS (animatrice de la vie scolaire) taquine un élève en mettant 
son doigt sur ses côtes à plusieurs reprises comme pour chatouiller. L'élève lui 
demande d'arrêter, il soupire et semble tanné. Dans cette situation, ce qui me 
surprend, c'est ce que je considère, selon mes valeurs personnelles, que c'est 
un manque de respect envers l'autre personne. Personnellement, cela m'a 
froissée; je perçois cela comme un abus d'autorité. Ce n'est pas la première 
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fois qu'elle fait ce genre de chose, et elle l'a refait dernièrement avec un autre 
élève.   
Julie : La situation se passe durant l’heure du diner. L’infirmière décide 
d’utiliser ce moment pour discuter avec les jeunes et faire de l’animation… En 
tenant compte du fait que deux enfants sont en hospitalisation au service MPS 
pour problème alimentaire, l’intervention ne me semble pas orientée vers ces 
enfants. Cela me trouble, car, dans mon cadre de référence, le besoin des 
jeunes MPS est plus à prioriser que ceux des enfants non MPS.  
 
Lilianne se différencie dans le questionnement qu’elle a quant à ses malaises. 
Elle ne semble pas vivre de choc. Par ailleurs, elle se questionne sur ce qui la 
surprend, et ce, dès le premier journal de pratique réflexive : 
 
J’ai remarqué que les rééducateurs utilisaient beaucoup leur cellulaire, et ce, 
même en présence des jeunes… Je me suis sentie un peu mal à l’aise, car, 
dans mes expériences de travail ou de stage passé, il était interdit d’utiliser son 
téléphone au travail, encore plus en présence de clients, peu importe leur âge 
ou autre… En ce qui concerne François (étudiant de Trois-Rivières en stage à 
Liège), il a semblé faire la même observation que moi. Il travaille dans 
l’équivalent d’un Centre Jeunesse au Québec, avec une clientèle de 8-14 ans 
environ… Je me demande donc si c’est quelque chose de culturel ou si ce 
n’est simplement pas règlementé dans mon milieu. 
 
 
Elle fera cette réflexion à plusieurs reprises dans son journal, lorsqu’elle voit 
une pratique qui ne lui est pas familière et pour laquelle elle vit un inconfort. Lors 
d’un malaise, elle va rapidement se valider, poser des questions ou chercher de 
l’information, de sorte qu’elle arrive à sortir du malaise pour comprendre les éléments 
en jeu. En fait, elle passe tout de suite à l’autre étape du transfert, qui est d’utiliser des 
stratégies pour préciser le problème. 
 
Au début du stage, trois participantes réfèrent au contexte culturel pour le 
comprendre. Par exemple, Cathy est intervenue sur le champ en voyant un des jeunes 
de sa classe se masturber : elle lui a proposé d’aller faire cela aux toilettes. Au départ, 
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la situation la met très mal à l’aise, mais sachant que celle-ci risquait de se reproduire, 
Cathy se fera valider par ses collègues et cherchera à comprendre si on encadre ce 
genre de pratique avec des jeunes qui présentent un TSA, en vue de mieux se 
préparer.  
 
Cathy : Je voyage avec deux étudiants français, un qui est dans l'autre classe 
et une qui fait la même chose que nous, mais dans un établissement primaire. 
J'ai posé plusieurs questions pour savoir si les élèves étaient accompagnés sur 
le plan de la sexualité, et ils m'ont répondu que non, que ce n'est pas un rôle 
de l'école et que les élèves sont suivis par d'autres organismes (Instituts 
médicaux éducatifs) et que c'est eux qui doivent s'occuper de ce genre de 
problématique. Mais l'étudiant qui est au collège avec moi trouve que ça serait 
intéressant que les élèves soient accompagnés là-dedans pour éviter certains 
comportements sexuels inadaptés. Dans la même semaine, j'ai revu l'élève se 
masturber et j'ai beaucoup mieux réagi que la première fois.   
 
Lilianne se différencie encore en y faisant peu allusion dans ses journaux. En 
fait, elle relativise l’aspect culturel dans sa représentation des tâches à faire. Elle 
affirme très clairement, et ce, dès le début du stage, qu’en se validant auprès de sa 
répondante de stage ou en participant au groupe d’analyse de pratique professionnelle 
avec des étudiantes et étudiants belges, elle n’arrive pas à voir la part de ce qui 
appartient au milieu, à la Belgique ou à son équipe de travail. Elle cherchera donc à 
clarifier sa perception en fonction du mandat qu’elle a et des pratiques reconnues 
autour d’elle.  
 
Au début du stage, toutes les participantes cherchent à s’assurer de bien 
comprendre le rôle de l’éducatrice dans leur milieu. Elles vont ainsi valider leur 
perception des tâches à réaliser auprès de l’équipe de travail, et ce, de façon régulière. 
Elles feront régulièrement des comparaisons avec des pratiques qu’elles connaissent 
au Québec et verront rapidement ce qui les distingue. Par exemple, Véronique 
mentionne : « je ne comprends pas pourquoi il n’y a pas de conséquence ou de geste 
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de réparation de préétablis ». Elle avait, dans son stage précédent, l’habitude de ce 
genre de pratique. Elle ira questionner l’équipe pour affiner sa compréhension. La 
réponse qu’elle obtiendra lui permettra de relativiser sa perception de départ et, ainsi, 
de mieux comprendre la position de l’équipe.  
 
Les situations qui décrivent les interventions où elles ont bien ou moins bien 
réussi témoignent pour la grande majorité d’une intention claire : 
 
Lilianne : Par contre, si je voyais que c’était trop difficile, je lui offrais une 
aide opportune pour ne pas non plus créer de malaise. Je lui posais par 
exemple des questions clés pour la guider dans ses réponses ou je lui faisais 
un signe pour qu’elle se réfère à son plan. Quand les spécialistes voyaient que 
je ne m’avançais pas pour répondre aux questions, ils comprenaient le 
message et aidaient la jeune en formulant des questions plus claires. 
Julie : Mon intention était seulement de prendre un moment pour apprendre à 
la connaître et créer un lien avec elle. Je voulais ce moment précis avec elle où 
je savais qu’elle ne risquait pas d’être dérangée par les autres enfants, puisque 
je sais que, dans la journée, il peut être difficile de prendre un moment avec 
eux seuls.   
 
Pour décrire leur perception de la situation, il y a des différences importantes 
entre les étudiantes dans l’utilisation du vocabulaire propre à l’approche 
interculturelle. Elles utilisent toutes la notion de cadre de référence régulièrement 
dans leurs journaux. Elles situent clairement leur cadre de référence, particulièrement 
lors de choc et, comme mentionné précédemment, vont chercher à comprendre le 
cadre de l’autre (intervenant, milieu, équipe).  
 
Par ailleurs, il est intéressant de constater qu’elles peuvent nommer la valeur 
qui soutient leur cadre de référence, par exemple l’autonomie, le respect et 
l’égalitarisme. Lilianne et Véronique arrivent plus difficilement à identifier la valeur 
présente dans le cadre de l’autre. Par exemple, Lilianne mentionne : « j’ai 
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l’impression que la réaction de la psychologue ne s’inscrit pas dans un objectif 
d’égalitarisme par le fait qu’elle ne fait pas preuve d’honnêteté en faisant semblant de 
ne pas connaître le malaise du jeune ». En fait, elle justifie son jugement (elle ne fait 
pas preuve d’honnêteté) en s’appuyant sur une valeur importante pour elle 
(égalitarisme) et ne cherche pas nécessairement dans le reste de son journal à 
comprendre la valeur en jeu dans le comportement de la psychologue.  
 
Véronique n’utilise pas du tout le modèle de Schwartz dans ses journaux, et 
Lilianne l’a fait seulement une fois. Julie et Cathy utilisent ce modèle dans la plupart 
de leurs journaux. Elles identifient les valeurs en jeu et, la grande majorité du temps, 
ce qu’elles identifient est juste.  
Julie : Dans la situation, j’ai l’impression que les valeurs de la maîtrise 
(répondant) et de l’harmonie (moi) sont mises en opposition dans cette 
situation. J’observe que la valeur de la maîtrise est prônée chez mon 
répondant où il se dit qu’il est maître de ses choix et de ses actions, et ce, 
même si cela peut aller à l’encontre du professionnalisme (il ne va pas saluer 
une mère avec qui il nomme qu’il se sent en réaction). L’harmonie est la 
valeur bousculée chez moi, car je crois au fait que l’on doit respecter les 
autres, peu importe ce qu’ils nous font ressentir.  
 
Toutefois, cette identification des valeurs de l’autre ne semble pas altérer le 
jugement de Julie. La plupart du temps, elle demeure sur sa position de départ, alors 
que Cathy se remet en question. 
 
Aucune étudiante ne fait allusion de façon explicite au principe de 
décentration. Par contre, elles démontrent dans leurs journaux une intégration de cette 
notion. La prochaine sous-section présente d’ailleurs comment se manifeste cette 
intégration.  
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On ne trouve pas, dans les journaux, d’utilisation explicite des notions du 
processus d’intervention en contexte culturel. Cependant, lorsqu’elles décrivent une 
intervention, elles nomment les observations qu’elles ont faites et qui les amènent à 
faire ces choix. De façon implicite, on retrouve des étapes du processus 
d’intervention sans la dimension culturelle.  
 
Lilianne : Le stage me demande de bien faire mes cueillettes, car les 
rééducations sont de courtes durées et on ne voit pas les jeunes souvent durant 
la semaine, donc il faut savoir bien observer et cibler les besoins en peu de 
temps pour orienter notre intervention. Ce qui est difficile est d’être toujours 
alerte pour penser aux observations que l’on fait, car des fois on voit quelque 
chose, mais on ne réalise pas nécessairement que c’est un élément qui peut 
être important dans la cueillette de données, donc c’est important de saisir 
toutes les petites chances d’observations que l’on a pour que cela nous aide 
rendu à l’étape de l’analyse.  
 
Toutes les étudiantes questionnent des pratiques qui les interpellent sur le plan 
éthique. Quelques-unes iront vérifier (rarement) si le cadre légal permet de telles 
pratiques8, comme dans le cas de la fessée. La plupart du temps, les situations 
qu’elles rapportent ne sont pas généralisées. Un intervenant utilise la contention 
physique à cause de l’agressivité verbale d’une résidente, un interroge la sexualité 
d’un adolescent de façon insistante, une autre crie auprès d’enfants autistes 
désorganisés, etc. Dans la plupart des situations, elles iront valider leur perception 
auprès du personnel du milieu, de leur superviseur à l’international ou encore de leur 
superviseure québécoise, mais elles mentionnent que ce sont des cas isolés et ne 
portent pas de jugement généralisé à l’ensemble du personnel.   
 
                                                 
8
 Dans le premier journal de pratique réflexive, les étudiantes ont eu à faire un travail préalable pour 
comprendre les principales balises du cadre légal qui régit leur milieu. Par la suite, elles y feront peu 
allusion dans leur journal. 
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Véronique et Lilianne démontrent de la curiosité pour comprendre où elles 
sont. Elles se sont beaucoup préparées avant leur stage et, en cours de stage, elles 
lisent et font de la recherche. Elles se posent beaucoup de questions sur ce qu’elles 
observent et émettent plusieurs hypothèses. Elles mentionnent souvent qu’elles 
doivent aller s’informer avant de se faire une idée. Julie et Cathy, quant à elles, 
posent régulièrement des questions dans leur milieu pour s’assurer de bien 
comprendre ou d’être bien comprises, mais lisent peu et cherchent rarement en dehors 
des réponses qu’elles obtiennent du milieu ou de la superviseure. 
 
Trois participantes démontrent une volonté d’apprendre : elles se questionnent 
et remettent en question leurs compétences pour exercer certaines tâches. Par 
exemple, Lilianne précise, dans un journal, qu’elle n’est pas habituée d’animer de 
façon spontanée une activité; elle précise, plus loin, que c’est en le faisant 
régulièrement qu’elle y arrivera. C’est d’ailleurs devenu son objectif de stage, de 
développer sa compétence à intervenir plus spontanément. Pour Véronique, le défi est 
de faire face à l’absence de protocole. Elle était habituée à une pratique très encadrée, 
et l’absence de protocole dans son milieu de stage la déstabilise. Elle en fait part à 
l’équipe dès le début de son stage et leur demande de l’aide. Cathy se voit dans un 
contexte de stage où c’est elle qui a le plus de connaissances sur cette clientèle; elle 
se demande, au début de son stage, ce qu’elle apprendra. Après un certain temps, elle 
voit qu’elle a du mal à prendre sa place, à interroger les interventions qu’elle voit 
auprès des intervenants ou de l’enseignante et remet en question ses façons de faire. 
Julie, quant à elle, souligne, au départ, qu’elle a du mal à analyser. Par ailleurs, elle 
démontre peu d’ouverture pour apprendre dans ses journaux.  
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Les stratégies 
 
La troisième composante du transfert vise à comprendre les stratégies 
qu’utilise l’étudiante pour comprendre ou préciser le problème à résoudre. Le tableau 
ci-dessous donne un portrait des stratégies utilisées par les étudiantes. 
 
Tableau 7 Résultats des sous-catégories de la composante « stratégies » 
Sous-catégories Julie Lilianne Véronique Cathy 
Valide ses 
interprétations 
auprès de ses 
collègues, de 
son ou sa 
répondante de 
stage, de ses 
pairs ou de sa 
superviseure 
Oui, 
régulièrement 
Oui, 
régulièrement 
Oui, 
régulièrement 
Oui, 
régulièrement 
Prend le temps 
de situer le 
problème dans 
son contexte 
culturel  
Pas 
mentionné 
Régulièrement Régulièrement Régulièrement 
Réfère à ses 
notes de cours, 
à celles sur 
Moodle pour les 
stages 
internationaux 
ou tout autre 
document 
pertinent 
Pas 
mentionné 
Pas mentionné Le mentionne à 
deux reprises 
Le mentionne à 
deux reprises  
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Toutes les étudiantes disent se valider dans leurs journaux de pratique 
réflexive, et elles le font régulièrement, surtout auprès de l’équipe de travail. 
Véronique et Lilianne sont les seules qui disent se valider auprès de leur superviseur à 
l’international (superviseur associé de l’institution). À propos d’une situation de crise 
agressive où elle est intervenue, Véronique écrit : 
 
De plus, face à la violence, j’ai demandé à l’enseignant de l’ITSRA de 
m’envoyer des textes pour que je puisse me renseigner sur le sujet, puisque je 
ne suis pas à l’aise face à ça et que j’ai peu d’expérience. De plus, j’ai 
demandé à mon répondant de stage des références sur le milieu. Ces lectures 
me permettront de comprendre davantage les interventions à préconiser, et 
d’en savoir plus sur le sujet. 
 
Julie est la seule qui ne mentionne pas qu’elle se valide auprès de sa 
superviseure au Québec; toutes les autres étudiantes affirment le faire à au moins 
deux reprises. Par exemple, pour s’assurer de la pertinence des pratiques qu’elle 
observe, Cathy demande à sa superviseure : 
 
J'ai une question concernant les gestes et paroles stéréotypés, si je me rappelle 
bien, il ne faut pas empêcher les autistes de les faire, car c'est leur moyen de 
s'autogérer? J'ai observé que, dans la classe, les AVS tentent d'arrêter ces 
comportements, car cela dérange et je me demande quel impact cela peut 
avoir sur l'élève. 
 
À partir des situations qu’elles décrivent, elles tentent pour la majorité de 
prendre en compte le contexte culturel pour des raisons très variables, soit se situer 
par rapport au cadre légal d’intervention, bien comprendre le sens que l’autre accorde 
à ce qu’on lui dit, ou encore se situer dans leurs interventions. Par exemple, Lilianne 
dit : « J’ai questionné ma répondante sur la présence d’une quelconque loi qui 
permettait aux jeunes de refuser de recevoir des soins ou autres, comme celle qu’il y a 
au Québec ». 
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Véronique : De plus, je dois comprendre les raisons qui ont poussé la 
personne à agir ainsi parce qu’elles n’ont pas toutes la même religion et 
culture que moi. Pour ce faire, je pose plusieurs questions aux résidentes lors 
des discussions. 
Cathy : Cependant, j'ai pu observer qu'ils utilisent peu d'outils compensatoires 
contrairement à nous (Tangle, balle antistress). En discutant avec d'autres 
membres du personnel, ce n'est pas dans leur façon de penser et ils croient 
créer un certain besoin que l'enfant n'a pas en lui donnant des outils. J'ai 
beaucoup remis en question notre façon de faire, lorsqu'on m'a dit ça; je me 
suis posé la question à savoir si nous créons un besoin en leur donnant des 
outils. 
 
Dans les quatorze journaux de Véronique et de Cathy, elles disent se référer à 
deux reprises à leurs notes de cours ou à des documents pertinents pour leur pratique. 
Aucune étudiante ne dit se référer à la plate-forme Moodle pour les stages 
internationaux. 
 
Les actions 
 
La quatrième composante rend compte des actions concrètes que fera 
l’étudiante pour résoudre le problème présenté dans le tableau ci-dessous. 
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Tableau 8 Résultats des sous-catégories de la composante « actions » 
Sous-
catégories 
Julie Lilianne Véronique Cathy 
Actualise des 
stratégies 
d’intervention 
adaptées au 
contexte de 
stage à 
l’international 
Oui, 
régulièrement 
Oui, 
régulièrement 
Oui, 
régulièrement 
Oui, 
régulièrement 
Utilise les 
connaissances 
de son 
répertoire 
(savoirs, 
savoirs-faire, 
savoirs-être) 
pour résoudre 
le problème   
Oui, 
particulière-
ment les 
techniques et 
attitudes de 
relation d’aide 
Oui, beaucoup 
les 
connaissances 
liées au 
processus 
d’intervention
, aux 
techniques de 
relation d’aide 
Oui, ses 
connaissances 
liées aux 
caractéristiques 
de la clientèle de 
son milieu et des 
techniques de 
relation d’aide  
 
Oui, 
particulière-
ment ses 
connaissan-
ces liées aux 
caractéristi-
ques de la 
clientèle TSA 
et aux 
approches 
propres à 
celles-ci 
Démontre une 
capacité à se 
décentrer 
Éprouve de la 
difficulté 
Le démontre 
régulièrement 
Le démontre 
régulièrement 
Le démontre 
régulièrement 
 
 
La majorité des interventions réussies présentées dans les journaux semblent 
adaptées au contexte. Elles rendent compte d’une analyse contextuelle ou d’une 
connaissance préalable suffisante qui justifie ce choix de stratégie. Julie prend des 
initiatives et se fait valider auprès de l’équipe. Elle arrive à gérer un groupe d’enfants 
ayant des besoins importants et très différents (enfant de bébé à 18 ans). Elle prend sa 
place dans l’équipe en donnant ses idées. 
Lilianne signale : ce que je trouve difficile dans le fait de faire un stage à 
l’international et que j’ai réalisé dernièrement est l’accessibilité aux 
ressources… Bref, je crois que d’user de mon imagination pour adapter les 
jeux ou les livres demeure ma meilleure solution! 
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Cathy écrit : comme énoncé dans mon autre journal de bord, j'utilise les outils 
que j'avais vus dans la classe où j'étais au Québec comme les séquences 
visuelles. Je crois que toutes nos interventions peuvent être adaptées au cadre 
de référence du milieu. Je le fais en modifiant mes consignes auprès des 
jeunes. J'utilise plus les schémas, comme la fourchette et le réseau de concept. 
 
Toutefois, le journal permet peu d’en évaluer la pertinence réelle. La grille de 
supervision et l’entrevue de la superviseure permettront d’en savoir plus sur la 
pertinence de celles-ci.  
 
Comme présenté dans le tableau précédent, les connaissances propres à la 
relation d’aide sont celles qui sont le plus fréquemment mentionnées dans les 
journaux de pratique réflexive : les techniques de reflet, la reformulation, le silence, 
l’empathie, l’écoute active, les techniques d’impact et les allégories, etc. sont 
présentes dans la très grande majorité des journaux. Ceci peut s’expliquer en grande 
partie par la nature même du rôle qu’elles ont. Quelques-unes mentionnent les 
schèmes relationnels tels la sécurité, la considération et la confiance. Elles évoquent 
aussi certaines connaissances liées au cours : 
 
Lilianne : Une pratique que j’ai utilisée assez souvent cette semaine est le 
« main sur main ». [À un autre moment, elle dit :] cette semaine, j’ai réalisé 
qu’on utilisait souvent les trucs de stimulation du langage qu’on nous a appris 
lorsqu’on a fait le stage avec les enfants au Cégep.  
Véronique : Je n’ai pas été blessée par la jeune fille grâce aux positions que 
j’ai utilisées. Le cours problématique de violence a servi lors de la situation. 
 
Cathy fait référence régulièrement à son stage précédent avec la clientèle 
TSA. Liliane est la seule à mentionner ses expériences de travail : 
Je crois que je peux attribuer la réussite de cette animation aux habiletés que 
j’ai développées à force de travailler dans un camp de jour spécialisé et dans 
un organisme où j’animais des activités avec des personnes ayant une 
déficience intellectuelle. J’ai la patience de prendre le temps avec chacun afin 
de bien réaliser les étapes et de bien leur expliquer pour qu’ils comprennent ce 
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qu’ils sont en train d’effectuer. De plus, j’étais vraiment motivée à réussir cet 
atelier cuisine, car c’était le premier que j’animais et que c’était une recette 
québécoise, donc ça me permettait de partager ma culture par le fait même.   
 
La capacité à se décentrer diffère d’une étudiante à l’autre. Lilianne et 
Véronique décrivent la plupart du temps de façon très précise ce qui est en jeu dans 
leur malaise à être témoins d’une situation qui les rend inconfortables ou encore à 
effectuer une intervention pour laquelle elles ne maitrisent pas complètement les 
paramètres. Elles invoquent souvent leur manque d’expérience, la nouveauté de la 
situation, la différence dans la façon d’exercer le rôle. Lorsque cette prise de 
conscience est faite, elles vont se questionner, se valider auprès de l’équipe ou de leur 
superviseur.  
 
Cathy est souvent très interpellée, par ce qu’elle nomme la vision de l’autisme 
dans son milieu, qui semble très différente de celle à laquelle elle croit. Elle est 
régulièrement témoin d’interventions qui la choquent, et qui lui feront dire, la plupart 
du temps, que c’est un manque de connaissance sur cette clientèle qui amène de telles 
interventions. Elle ira au cours de son stage chercher du support de sa superviseure 
pour se valider dans ce qu’elle voit et fait.   
 
Cathy : De plus, il utilise peu de visuels lors des consignes… Pour elle, c'était 
de rétrograder l'enfant s'il comprend les consignes verbales, on doit laisser 
tomber les consignes visuelles. Je comprends son point de vue, mais, avec les 
autismes, le visuel est important et parfois on parle trop, ce qui fait en sorte 
qu'on croit qu'ils comprennent, mais en fait ce n'est pas le cas, c'est pourquoi 
j'accorde une importance aux consignes visuelles, même si l'élève est 
verbomoteur et que lorsqu'on lui dit une consigne, il nous répond qu'il a bien 
compris. De plus, par la suite, on peut le référer à ce support visuel. Ce qui 
peut expliquer cette situation est le manque de compréhension sur l'autisme. 
Ils réagissent aux comportements. 
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Julie démontre plus de difficulté à se décentrer. Elle reste la plupart du temps 
envahie par sa réaction émotive. Elle a tendance à justifier sa réaction en jugeant le 
comportement qui la dérange. Dans son dernier journal, elle rapporte la situation 
suivante.   
 
Julie : Je peux comprendre le fait qu’il peut être difficile de rester empathique 
avec des parents qui font souffrir leurs enfants et qu’il peut être aussi difficile 
d’agir avec des clients qui n’ont pas les mêmes valeurs que nous. Néanmoins, 
je crois que c’est le rôle de l’éducateur de passer par-dessus cela et de rester 
professionnel en comprenant qu’être contre la mère n’aidera pas l’adolescent à 
évoluer dans la situation. De plus, je crois qu’il est bien de reconnaître nos 
limites, cependant, il faut apprendre à trouver des moyens pour passer par-
dessus cela.   
 
Elle mentionne souvent qu’elle devrait aller vérifier auprès de l’autre, mais la 
lecture des journaux ne permet pas de savoir si elle le fait. Elle reste la plupart du 
temps sur sa perception de départ : « l’harmonie est la valeur bousculée chez moi, car 
je crois au fait que l’on doit respecter les autres, peu importe ce qu’ils nous font 
ressentir ». 
 
L’évaluation 
 
La cinquième composante rend compte des gestes posés pour évaluer la 
pertinence des actions prises pour résoudre le problème. Elle correspond au sixième 
processus du modèle de Tardif (évaluation de la validité de la mise en 
correspondance). 
 
La première sous-catégorie présentée à la page suivante rend compte 
seulement des données recueillies auprès de Julie et de Lilianne, puisqu’elles sont les 
seules à avoir fait un projet d’intervention dans leur stage à l’international. Les deux 
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étudiantes qui faisaient leur stage en France ont eu à planifier un projet d’intervention 
dans la première partie de leur stage au Québec. Étant donné que la chercheuse 
souhaite décrire le transfert dans le contexte de stage à l’international, elle n’a pas 
retenu les données sur le projet planifié par ces étudiantes. 
Tableau 9  Résultats des sous-catégories de la composante « évaluation » 
Sous-catégories Julie Lilianne  
L’étudiante a vérifié 
l’applicabilité de son 
projet d’intervention 
(auprès du répondant, 
auprès du client, etc.) 
Oui, elle s’est validée auprès 
de l’équipe et de la cliente. Au 
cours du projet, elle atteint 
rapidement les objectifs 
d’intervention qu’elle s’était 
donnés et mentionne que c’est 
une éducatrice qui l’aide à voir 
d’autres besoins. 
Oui, elle s’est validée auprès 
de l’équipe et de la cliente. 
Elle s’assure tout au long du 
projet de tenir compte du 
besoin de la cliente qui évolue 
ainsi que des contraintes 
extérieures qui amènent des 
changements dans la 
planification de départ. Elle 
garde le cap sur ses objectifs 
d’intervention, en adaptant ses 
activités.   
 Julie  Lilianne Véronique Cathy 
L’étudiante fait une 
appréciation juste des 
résultats de ses 
interventions 
N’évalue pas 
de façon 
explicite les 
résultats de 
ses 
interventions, 
sauf ceux 
obtenus dans 
le cadre de 
son projet 
d’intervention. 
L’appréciation 
qu’elle en fait 
est juste.  
Évalue avec 
justesse les 
résultats des 
interventions 
qu’elle fait.  
 
N’évalue pas 
toujours de 
façon 
explicite les 
résultats de 
ses 
interventions.  
 
Évalue avec 
justesse les 
résultats des 
interventions 
qu’elle fait.  
 
L’étudiante autoévalue 
ses attitudes et ses 
comportements dans ses 
interventions. 
Le fait 
régulièrement. 
Le fait 
régulièrement. 
Le fait 
régulièrement. 
Le fait 
régulièrement. 
 
104 
 
 
La première sous-catégorie démontre que les deux étudiantes vérifient 
l’applicabilité de leur projet. Dans leur journal, elles rendent compte des ajustements 
qu’elles doivent apporter à ce projet en cours de route. Ces ajustements viennent de 
contraintes extérieures, par exemple un projet dans le milieu qui n’était pas connu de 
l’étudiante, ou encore l’état dans lequel se trouve le client au moment de 
l’intervention.  
 
La deuxième sous-catégorie présente des résultats très différents entre les 
participantes. Julie ne fait pas de lien explicite entre son intention de départ et le 
résultat de ses interventions; ses évaluations reposent en bonne partie sur son 
impression de la réussite ou non de l’intervention. Toutefois, lorsqu’elle décrit le 
déroulement de son projet d’intervention, elle fait le lien entre l’objectif et le résultat 
obtenu.  
 
Julie : Voyant ses progrès, j’avais décidé de rajouter une activité sur l’estime 
de soi où elle devait nommer ce qu’elle aimait chez elle pour ensuite travailler 
avec elle à améliorer ce qu’elle n’aimait pas. En faisant l’activité, celle-ci se 
mit à pleurer, en se cachant dans un coin et en expliquant qu’elle ne voulait 
plus faire l’activité, car c’était trop difficile. Elle s’est ensuite dirigée dans sa 
chambre où elle s’est mise à pleurer encore plus. J’ai alors réalisé que j’avais 
mal jugé le moment pour faire une activité qui allait créer beaucoup 
d’émotions chez elle avec la semaine qu’elle avait eue. 
 
Lilianne fait régulièrement le lien entre l’intention de départ et le résultat 
obtenu. Elle nomme explicitement les éléments qui favorisent ou non la réussite de 
ses interventions, que ce soit la clarté de l’intention, l’adéquacité de l’action versus 
l’intention, des éléments contextuels ou ses propres attitudes. Dans son projet 
d’intervention, elle a eu à faire de nombreux ajustements, pour des raisons extérieures 
à elle. Elle maintiendra le cap sur ses objectifs, considérant avec la cliente et le milieu 
qu’ils étaient toujours pertinents. 
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Véronique fait des liens explicites entre l’intention et les résultats de ses 
interventions. Elle présente, sur 7 journaux, 6 situations où elle a réussi.  
 
Véronique: Ce qui a contribué à ce qu’elle se réveille, à ce qu’elle soit 
présente au repas et à l’heure pour son cours (intention de son intervention), 
c’est que je connais les réactions possibles de la jeune fille, très spontanée et 
colérique, donc j’ai pu anticiper les réactions possibles.   
 
Elle attribue dans ses journaux la plupart de ses réussites d’intervention à ses 
attitudes : « je crois que ce qui a favorisé la réussite de l’intervention, c’est le climat 
sécurisant et calme que j’ai eu face à cette nouvelle résidente ». 
 
Cathy fait des liens explicites entre l’intention et les résultats obtenus. Elle 
rapporte dans la majorité de ses journaux des interventions qui ont plus ou moins 
fonctionné.  
 
Cathy : Je me suis posé beaucoup de questions, je crois que j'ai bien fait 
d'écouter le client. Cependant, je crois qu'à la base je n'aurais pas dû lui faire 
faire la balade lorsqu'il y avait autant de gens et de stimuli autour de lui. Je 
suis encore indécise à savoir si cette intervention était adéquate, étant donné 
que l'élève parle peu. C'est difficile pour moi de définir ce qui s'est réellement 
produit à l'intérieur du jeune. 
 
L’évaluation qu’elle en fait, particulièrement dans ses derniers journaux, 
témoigne d’une bonne capacité d’évaluation. Elle remet en question son analyse de 
départ, et cherche d’autres hypothèses. Elle présente ses doutes. La plupart du temps, 
elle identifie des actions qu’elle pourrait poser pour mieux comprendre la situation. 
 
À la question du journal : « Si c’était à refaire, est-ce que tu modifierais ta 
façon d’intervenir? Comment? », toutes les participantes nomment les réajustements 
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qu’elles feraient autant dans les interventions non réussies que les autres. Dans le cas 
des interventions réussies, les réajustements visent une plus grande efficacité de 
l’intervention.  
 
Véronique : Pour ce qui est de sa routine, je m’assurerais qu’elle puisse se 
situer dans le temps (horloge, cellulaire), je lui demanderais combien de temps 
elle pense avoir besoin pour faire la routine et valider avec elle si c’est 
réaliste.   
 
Dans le cas des situations moins réussies, elles mentionnent qu’elles 
tiendraient compte d’éléments qu’elles n’ont pas considérés dans leur analyse de 
départ.   
 
Lilianne: J’avais déjà remarqué un peu ces éléments lors de la séance 
précédente et j’aurais dû l’encadrer plus dès le départ, pour qu’elle puisse se 
concentrer à la tâche, et non pas au fur et à mesure que l’activité.  
Julie : De plus, au lieu de précipiter les choses, j’aurais dû essayer de 
comprendre ce qui se passait chez l’enfant pour qu’elle mange aussi peu et 
aussi lentement.  
Cathy : Je crois que pour commencer les prochaines balades je vais les faire 
lorsqu'il y a moins de gens dans la cour pour diminuer les stimuli. 
 
Par la suite, elles précisent des actions très concrètes pour réajuster leurs 
interventions, qui vont principalement porter sur : 1) l’approfondissement et 
l’utilisation de l’analyse du contexte de départ (s’informer davantage sur les 
caractéristiques du client, valider leurs observations, avec d’autres intervenants, sur 
leurs propres états émotifs avant l’intervention; 2) des modifications des paramètres 
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de l’intervention à la suite des observations qu’elles ont faites (la réaliser à un autre 
moment de la journée, modifier l’espace dans lequel l’intervention se déroule, 
changer ou préciser des consignes; et finalement 3) le changement complet de la 
nature de l’intervention. Celles-ci sont la majorité du temps pertinentes. 
 
La dernière sous-catégorie démontre que toutes les étudiantes autoévaluent de 
façon régulière leurs attitudes et leurs comportements dans les journaux. L’évaluation 
qu’elles font est assez juste.  
 
Cathy : L'intervention a fonctionné, je crois que c'est dû à ma façon de me 
réajuster. Lorsque j'ai vu que l'élève ne faisait pas le travail, je me suis référée 
aux techniques que je connais, ici la séquence visuelle. 
Julie : Je crois que mon intervention s’est vite déroulée, je ne crois pas qu’elle 
soit mauvaise, mais je crois qu’elle aurait pu être mieux. Premièrement, je suis 
arrivée de manière non posée et très d’attaque à vouloir comprendre la 
situation, ce qui fait que la responsable a pu se sentir attaquée et qu’elle s’est 
mise en « mode défensif » afin de ne pas se faire reprocher quelque chose. Je 
crois que je ne savais pas trop comment m’y prendre et que je ne savais pas 
comment apporter les mots pour faire comprendre mon message. 
 
  L’indexation 
 
La dernière composante du transfert est l’indexation, qui traduit les 
apprentissages réalisés et qui seront généralisés dans la pratique. Dans le contexte du 
journal de pratique réflexive, les étudiantes avaient à identifier ce qu’elles avaient 
appris de la situation analysée. Elles mentionnent dans la grande majorité des 
situations décrites avoir appris sur des principes généraux du processus 
d’intervention :  
 
Lilianne: Mon expérience me fait comprendre l’importance d’une cueillette de 
données complètes pour arriver à cerner un besoin et des objectifs pertinents. 
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Véronique: C’est ce genre de situation qui me rappelle que le changement ne 
se fait pas en un instant, mais bien avec le temps et qu’il faut prioriser des 
interventions avec les besoins des clients et non les siens. 
Julie : Cette expérience m’a appris que les observations et le travail d’équipe 
avec l’entourage sont vraiment très importants, qu’il faut prendre le temps 
d’analyser avant d’intervenir afin de pouvoir être bien attentif aux besoins de 
l’enfant. 
Cathy : Dans cette situation, ce que le stage me demande est de nommer les 
besoins des jeunes, d'un peu parler en leur nom, car certains membres du 
personnel ne semblent pas tenir compte de leur trouble et de leur demande. Ça 
me demande aussi de prendre le temps d'aller questionner les interventions qui 
me dérangent. Je trouve ça difficile, mais c'est quelque chose que je vais 
devoir faire tout au long de ma carrière, donc je dois passer outre l'idée que 
mes questionnements peuvent déranger les autres pour pouvoir mieux 
comprendre leur cadre de référence. 
 
Le journal ne permet pas de savoir si ces apprentissages seront généralisés 
dans la pratique, car les situations apportées sont très différentes d’un journal à 
l’autre. La grille de supervision de la superviseure et l’entrevue semi-dirigée 
devraient permettre d’expliciter davantage les apprentissages réalisés.  
 
La figure 9 qui suit synthétise les résultats décrits précédemment. Le cercle au 
centre présente les sous-catégories issues des composantes du transfert qui sont 
intégrées par toutes les étudiantes, le cercle du bas rend compte des sous-catégories 
intégrées par trois étudiantes (Lilianne, Véronique et Cathy), en haut celles intégrées 
par deux étudiantes (Lilianne et Cathy) et à droite celles qui ne sont pas intégrées par 
Julie. 
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superviseur dans le transfert de leurs compétences. Elle a été réalisée plus d’un mois 
après le retour du stage et s’est déroulée au cégep sur une durée d’une heure trente. 
La chercheuse a rappelé l’objectif de cette entrevue ainsi que celui plus général de la 
recherche. 
 
Dans un premier temps, la chercheuse a transcrit le verbatim de l’entrevue, 
puis a schématisé, dans le tableau 10 présenté à l’annexe O, les connaissances 
utilisées ainsi que les apprentissages réalisés. À noter qu’à la fin de l’entrevue, la 
chercheuse a demandé aux étudiantes si ce stage avait changé leur vie et comment. 
Cette question n’était pas présente dans la grille de départ, mais elle a permis 
d’enrichir les résultats.  
 
Toutes les étudiantes mentionnent l’importance de faire un recensement de 
leurs connaissances avant de partir. Il porte principalement sur le milieu de stage, la 
ou les approches utilisées dans le milieu, la clientèle et les outils cliniques. Bien que 
ce recensement soit incomplet, elles disent que cela leur a permis de se situer. Pour 
l’une d’elles, cela a été l’occasion de questionner sa répondante par courriel avant de 
partir et de se rendre compte que le cadre d’intervention était différent et que les 
termes utilisés n’étaient pas les mêmes. Elle ajoute que cela lui a aussi permis de 
créer la relation. Deux étudiantes disent l’avoir peu investi et l’ont regretté. 
 
Elles mentionnent toutes avoir vécu un choc culturel et que, même si le fait de 
savoir ce qu’est un choc culturel les aide, cela n’empêche pas que c’est difficile à 
vivre. Elles ne font pas référence à des notions éthiques pendant l’entrevue. Elles 
nomment la difficulté à utiliser le modèle de Schwartz, mais elles ne savaient pas si 
c’était par rapport au milieu, au pays. Une étudiante précise : « On ne pouvait 
généraliser les oppositions, un travail à faire de notre part, d’aller continuellement se 
valider. » Une autre ajoute : « mon répondant était d’origine espagnole; était-ce 
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spécifique à lui, au milieu, au fait que c’était un milieu privé versus un milieu public 
[…] » 
 
Deux étudiantes mentionnent qu’elles ont appris l’importance de comprendre 
le point de vue de l’autre dans le processus d’intervention, par exemple : « c’est 
important de comprendre le besoin et de comprendre la vision de la personne par 
rapport à sa culture et sa religion […] c’était des interventions différentes d’une 
personne à l’autre ». 
 
Sur la culture du pays d’accueil, une étudiante dit avoir vu la différence sur 
l’importance de la hiérarchie dans les rapports, non seulement entre les employés du 
milieu de stage, mais aussi avec les enseignants de l’institution d’attache. Deux autres 
étudiantes mentionnent que la place de la discussion est beaucoup plus importante 
dans le pays où elles faisaient leur stage.  
 
Dans les habiletés et attitudes développées, une seule mentionne explicitement 
la décentration. Toutefois, c’est l’apprentissage qui est le plus généralisé; elles disent 
toutes qu’elles arrivent à prendre du recul. Par exemple, une étudiante dit: 
 
Par rapport au cadre de référence, je n’étais pas comme cela avant, même avec 
ma famille et mes amis. Je vois leur cadre et le mien, et je le nomme. Je vois 
qu’il n’y a pas de vision parfaite, pas de manières de faire qui sont bonnes, 
cela m’a permis de me détacher. Plus consciente. La faute au cadre de 
référence et non la personne, je suis plus capable de travailler avec la 
personne. Je suis moins dans le jugement, plus capable de me décentrer.  
 
Une autre dit : « Avant on était envahi, on a appris à se reculer ». Une 
troisième mentionne : « Cela se fait tout seul ». Une autre ajoute : « J’ai appris à 
prendre le temps d’observer les choses objectivement sans me précipiter. » 
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 Elles mentionnent toutes avoir développé leur capacité d’adaptation, qu’elles 
ont eu à s’adapter – régulièrement et beaucoup –, par exemple à la langue, aux façons 
de faire, aux valeurs du milieu et au travail de l’éducatrice spécialisée. L’une 
mentionne l’importance de « s’adapter et tenir compte du cadre de référence de 
l’autre; je suis beaucoup plus sensible à cela, et peux me comprendre à travers cela. 
C’est une chose de le voir en théorie et une autre en pratique. » Une autre dit : 
« Même challenge, voir les différences. On doit s’adapter à chaque personne. Il a 
fallu que je focalise ».  
 
Sur le plan de la communication interculturelle, elles sont unanimes pour dire 
que c’est un défi. Elles mentionnent, par exemple, l’exigence de comprendre l’accent 
et les mots utilisés qui, en plus d’être différents, n’ont pas le même sens. Elles disent 
avoir beaucoup appris. Julie spécifie : 
[…] expliquer clairement, prendre en considération que l’autre ne comprend 
pas, cela m’a permis de vraiment le faire. Là il ne comprend pas, il faut que je 
m’adapte. J’ai pu voir plus facilement que je n’étais pas comprise, et qu’il 
fallait que je trouve une façon d’être comprise, donc adapter mon langage. J’ai 
appris qu’il n’y avait pas un mot spécifique, qu’il y avait plusieurs 
possibilités, cela m’a aidé, j’ai pris l’habitude de donner beaucoup de 
synonymes. Pas seulement le langage, mais le ton et les gestes.  
 
Cathy  dit : « J’ai appris à nommer ce qui était difficile ». Véronique ajoute : 
« J’ai appris à poser beaucoup des questions… C’est important de comprendre le 
besoin et de comprendre la vision de la personne par rapport à sa culture et à sa 
religion… C’était des interventions différentes d’une personne à l’autre ». Lilianne 
souligne : « Ce stage m’a permis de travailler les deux réalités l’analyse et la 
spontanéité ».  
 
Dans les autres habiletés développées, elles diffèrent d’une étudiante à l’autre. 
Julie précise : « Cela m’a permis de vouloir dépasser mes limites; avant j’étais bien 
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dans mon petit cadre, cela me fait moins peur ». Lilianne mentionne : « On réalise 
que l’on est capable de relever des défis, les attentats, j’ai eu à rassurer ma mère, 
vivre seule, cela permet de grandir. Je les affronte encore plus, qu’est-ce qui peut 
m’arrêter, autre chose que moi-même ». Cathy et Véronique ajoutent : « On a pris 
conscience de l’importance de prendre du temps ». 
 
L’utilisation du journal de pratique réflexive 
 
La chercheuse souhaitait savoir si l’utilisation du journal de pratique réflexive 
avait été aidante. Toutes les étudiantes affirment que le journal les a aidées à analyser. 
Une étudiante dit : « en écrivant, je prenais conscience que cela m’étonnait plus que 
ce que je pensais, cela clarifie ta pensée ». Une étudiante a réalisé qu’elle a vu la 
pertinence du journal vers la fin du stage. Elle suggère d’ailleurs de mieux l’expliquer 
dès le départ. Pour les étudiantes qui ont fait un stage long, elles ont trouvé que cela 
devenait redondant à partir du milieu du stage. Elles précisent que les dimensions 
culturelles qu’elles ont identifiées dans leur journal se répètent, par exemple les 
valeurs en jeu, la différence dans le rôle de l’éducateur, etc. Elles disent avoir 
beaucoup apprécié l’arrivée du forum réflexif9, qui leur permettait d’approfondir les 
différences de pratiques entre les deux pays. Une étudiante dit : « J’ai aimé voir les 
Belges se poser des questions comme nous en stage en Belgique ». 
 
La perception du rôle de la superviseure dans le soutien au transfert  
 
Deux questions de l’entrevue portaient sur cette composante du transfert. 
Dans le cadre de référence, la chercheuse a retenu trois aspects : la qualité de la 
relation, la qualité de la rétroaction et la guidance dans la coconstruction.  
                                                 
9
 À partir de la 8e semaine de stage, ces étudiantes participaient à un forum dans lequel elles 
échangeaient avec 4 étudiantes de Belgique en stage au Québec.   
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Qualité de la relation 
 
Les étudiantes sont unanimes pour dire que la proximité relationnelle avec la 
superviseure avait un impact sur elles. Elles mentionnent une différence entre cette 
relation de supervision et celle qu’elles ont eue dans leur stage précédent. Une 
étudiante précise : « Ce n’est pas parce que je n’ai pas apprécié mon autre 
superviseure, mais c’est le stage qui fait cela ». L’une suggère que cette proximité 
viendrait du fait qu’elles ont eu cette superviseure comme enseignante pendant la 
première année de formation. Une autre, qui va dans le même sens, ajoute qu’elle 
pouvait utiliser ce qu’elle savait d’elles pour les aider à aller plus loin. Toutes sont 
d’accord pour dire que la présence de la superviseure lors de la semaine préparatoire 
a aidé à créer ce lien. Elles disent qu’elles étaient en confiance dans cette relation, que 
la superviseure les sécurisait. « Elle pouvait nous poser des questions sur notre vie 
personnelle, et cela faisait partie du stage ».  
 
Qualité de la rétroaction 
 
À propos de la qualité de la rétroaction, deux étudiantes disent que cette 
dernière les a aidées à se valider, à avoir plus confiance en elles ou à les supporter. 
« La superviseure a été présente pour m'encourager quand j'avais l'impression que ça 
n'allait pas ou quand ma vie personnelle devenait trop envahissante dans mon stage ». 
Une autre mentionne : « elle m'a aussi encouragée à mettre en pratique ce que je 
connaissais dans mon milieu de stage ». 
Guidance de la coconstruction 
 
C’est dans cette sous-catégorie du soutien au transfert que les étudiantes 
nomment davantage d’éléments. Elles disent:  
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La superviseure m’a aidée à aller chercher ce que j’avais vu dans la formation. 
J’ai réalisé que ce n’est pas parce que je suis ailleurs que je ne peux pas 
utiliser ce que j’ai vu au Québec. Elle m'a apporté un regard extérieur sur les 
situations que je vivais en stage. Mon regard était parfois trop dans la 
situation, donc elle m'amenait à me reculer pour mieux voir la situation dans 
son ensemble. Elle m'a aussi amené à retrouver des connaissances que 
j'avais déjà étant donné que je travaille avec une clientèle handicapée. Cela 
m'a permis de développer des idées que j'avais déjà utilisées précédemment. 
 
 « Elle m’a appris comment mieux chercher de l’information et m’a incitée à 
aller voir les documents partagés ».  
« Ses connaissances sur la clientèle m’ont beaucoup aidée. Cela m’a permis 
de faire plus d’hypothèses sur ce que je voyais. » 
Deux étudiantes précisent que la superviseure les a aidées à planifier, à 
appliquer et à ajuster leurs interventions en stage. L’une d’elles indique : 
Elle a aussi partagé des connaissances qu'elle avait notamment par rapport au 
déplacement des personnes à mobilité réduite (comment le faire sans se 
blesser et en rendant la personne à l'aise, car c'était une de mes craintes). 
Finalement, elle m'a aidée en me questionnant sur des situations de stage. 
Cela m'a permis de me rendre compte qu'il me manquait parfois des infos 
pour arriver à faire une analyse complète des situations. 
L’autre ajoute : « elle propose différentes pistes d'intervention concernant un 
enfant, elle m'a aussi fait voir différentes visions, ce qui m'a permis d'intervenir sous 
un autre angle ». 
Une seule mentionne explicitement le support à l’évaluation des interventions, 
elle dit : « Elle m'a permis d'évaluer mes interventions en me questionnant et en les 
remettant en question dans les journaux de bord ». 
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Concernant la guidance dans les communications interculturelles, Julie 
mentionne qu’avec le support de la superviseure, elle a pu voir qu’elle vivait un choc. 
Cathy indique qu’elle l’encourage à « aller chercher le cadre de référence de l'autre 
lors de [s] es communications pour [s]'assurer [qu’elle] le saisi [t] bien » et qu’elle a 
eu l’aide de la superviseure pour arriver à se décentrer, car cette dernière l’amenait à 
se remettre en question dans ses journaux de pratique réflexive et lors des rencontres 
par Skype. Lilianne et Véronique n’abordent pas cette dimension lors de l’entrevue. 
 
Les étudiantes indiquent donc que le soutien de la superviseure porte 
principalement sur l’utilisation des connaissances dans les stratégies pour préciser le 
problème, appliquer une intervention et la réajuster. À la question à savoir comment 
elles auraient aimé être soutenues, les étudiantes ne répondent pas. Tout au long de 
l’entrevue, aucune étudiante ne mentionne des pratiques ou des attitudes de la 
superviseure qui les auraient aidées davantage.  
 
 Comparaisons entre les journaux de pratique réflexive et 2.1.3
l’entrevue de groupe  
 
Comme dans les journaux de pratique réflexive, les étudiantes réfèrent à la 
notion de choc culturel et de cadre de référence. Si, dans les journaux, elles abordent 
souvent le choc en questionnant les pratiques sur le plan éthique, dans l’entrevue, 
elles ne font pas du tout référence à ce type de questionnement. Elles précisent dans 
l’entrevue pourquoi il a été difficile pour elles d’utiliser le modèle de Schwartz. Le 
modèle d’intervention interculturelle est peu présent dans la discussion, comme dans 
leurs journaux. Si, dans ces derniers, Julie avait du mal à démontrer sa capacité à se 
décentrer, toutes sont en mesure, au retour du stage, d’expliquer comment elles le 
font. De plus, elles sont unanimes pour dire l’importance d’adapter leurs 
interventions au contexte culturel. Les apprentissages réalisés sont beaucoup plus 
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précis que ceux identifiés dans les écrits, notamment sur le plan de la communication 
interculturelle. 
 
2.2 Données en provenance de la superviseure de stage 
 
 La grille de supervision  2.2.1
 
La grille de supervision visait à avoir des données précises sur les 
composantes du processus de transfert de chacune des étudiantes ainsi que sur les 
connaissances qui ont été transférées, du point de vue de la superviseure de stage. Ces 
observations ont été faites à partir de rencontres hebdomadaires de supervision sur 
Skype, des rencontres d’évaluation à l’international avec les répondants de milieux et 
les superviseurs de l’institution partenaire. Les grilles ont été complétées au retour du 
stage, en ayant fait l’évaluation de la pratique éducative du stage et corrigé 
l’ensemble des travaux écrits. La superviseure de stage a utilisé cette grille à deux 
reprises avec les étudiantes qui ont fait un stage long en Belgique et une fois avec les 
étudiantes qui ont fait leur stage en France. Elle a utilisé la même grille pour les 
étudiantes de Belgique, en y ajoutant de nouvelles observations. Après une première 
utilisation de la grille, la chercheuse a fait une rencontre avec la superviseure pour 
vérifier la compréhension qu’elle avait du transfert des étudiantes. Cette rencontre a 
permis de faire ressortir que les étudiantes s’adaptaient bien à leur contexte, qu’elles 
avaient le souci d’adapter leurs interventions. Cela a aussi permis de mettre en 
évidence que les étudiantes utilisaient peu le vocabulaire propre à l’approche 
interculturelle. La superviseure a dit qu’elle-même n’y faisait pas référence 
spontanément, précisant qu’elle maitrisait peu ce cadre. La grille reprend l’ensemble 
des catégories présentées dans la section précédente, sauf la première qui est le 
déclencheur. Cette composante n’a pas été retenue parce que, dans le cadre d’une 
supervision, la seconde composante (perception de la situation) rend implicite la 
capacité de nommer celui-ci par l’étudiante. Par ailleurs, dans les sous-catégories, il y 
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a certains éléments dans la grille qui permettent de rendre compte plus précisément 
du transfert.  
Nous présenterons ici les données obtenues des grilles de supervision en 
utilisant les mêmes catégories que celles utilisées dans les journaux de pratique 
réflexive. 
 
La perception 
 
La superviseure mentionne que trois étudiantes transmettent de façon claire 
les contraintes et les buts des situations qu’elles amènent en supervision. Par 
exemple, une relève les balises de son rôle par rapport aux autres intervenants versus 
ses intentions éducatives, une identifie que des facteurs organisationnels de la 
ressource maintiennent des situations problématiques, une rapporte de façon 
pertinente les facteurs individuels des clients ou de groupe qui présentent des 
contraintes par rapport au but poursuivi.  
 
Véronique demande du support pour clarifier les informations qu’elle 
rapporte. La superviseure précise : « Des détails importants sont exposés avec peu de 
précision. » 
 
Toutes les étudiantes arrivent à décrire leurs états affectifs. Toutefois, il y a 
des différences dans la précision avec laquelle elles arrivent à le faire. Julie a besoin 
de support pour approfondir sa première réaction émotive; une autre arrive à le faire, 
mais pas dans tous les contextes qu’elle apporte en supervision.  
 
La superviseure indique que les étudiantes font des liens appropriés avec des 
situations similaires qu’elles ont vécues avant (stage, cours, expérience personnelle), 
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par exemple la place donnée au stagiaire au Québec par rapport à celle donnée en 
Belgique. Véronique et Cathy, qui ont fait leur stage dans des milieux similaires, 
comparent les pratiques; Cathy fait des liens appropriés qu’elle appuie avec un cadre 
théorique qu’elle connaît. Elle mentionne qu’elles sont aussi capables de faire des 
distinctions entre les situations qu’elles amènent en supervision et celles qu’elles ont 
vécues avant (stage, cours, expérience personnelle). Elles font référence aux 
différences de réactions qu’elles ont maintenant et qui traduisent une évolution 
qu’elles voient en étant à l’international, par exemple : moins de jugement, plus de 
confiance, plus d’initiative et une plus grande rapidité d’intervention, le fait de 
formuler plus d’hypothèses, de regarder davantage le contexte d’un comportement et 
de se poser plus de questions pour comprendre. 
 
La superviseure relève que les étudiantes sont en mesure, à la fin du stage, 
d’identifier les indicateurs du choc culturel. Elles notent qu’elles arrivent à 
reconnaître ce qui déclenche leurs surprises ou malaises : les valeurs en jeu, la vision 
très différente du rôle de l’éducateur, l’incompréhension du cadre de référence de 
l’autre et, pour une étudiante, les repères religieux présents.  
 
Elle indique que trois étudiantes réfèrent de façon explicite au contexte 
culturel pour décrire leur représentation des situations qu’elles vivent. Par exemple, 
une étudiante mentionne l’importance de la hiérarchie dans son milieu de stage, une 
autre comprend que la façon d’exercer l’autorité dans son milieu diffère largement de 
celle qu’elle connaît au Québec. Elle note que Lilianne se démarque; la superviseure 
précise : « elle semble peu ressentir le besoin de le faire puisqu’elle ne vit pas de choc 
culturel. Les approches d’intervention du milieu collent aux valeurs de Lilianne et 
aux modèles qu’elle a vus jusqu’à présent dans sa vie ». Par ailleurs, la superviseure 
mentionne également que l’étudiante y fera allusion au retour du stage, où l’étudiante 
réalise qu’elle a vécu des chocs. 
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La chercheuse voulait vérifier les connaissances utilisées par les étudiantes 
pour décrire la perception de la situation qu’elles amènent en supervision. Le tableau 
suivant donne un portrait des connaissances utilisées, telles qu’observées par la 
superviseure. Le X en gras signifie que l’étudiante y a eu recours, et les ajouts en gras 
sont des commentaires de la superviseure qui précisent la façon dont ces notions ont 
été utilisées par les étudiantes. 
Tableau 11 Les résultats des notions utilisées dans la perception du problème 
à résoudre 
 Julie  Lilianne Véronique Cathy 
Choc culturel   X X X X 
Cadre de 
référence 
X X X X 
Étapes du 
processus 
d’intervention 
en contexte 
interculturel 
   X 
Étapes du 
processus 
d’intervention 
 X X X 
Modèle de 
Schwartz 
X à ma 
demande 
X avec aide 
dans la 
dernière 
semaine  
 X avec aide  
Principe de 
décentration 
   X 
Caractéristiques 
et principes de 
fonctionnement 
d’un groupe 
 S’applique 
peu à son 
milieu 
  
Caractéristiques 
de la clientèle 
X X X X 
Notions sur 
l’éthique 
X X X X 
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Les connaissances sur le choc culturel, le cadre de référence, les 
caractéristiques de la clientèle et des notions sur l’éthique sont utilisés par l’ensemble 
des étudiantes. Les principes de fonctionnement d’un groupe ne sont utilisés par 
aucune étudiante. Les étapes du processus d’intervention en contexte interculturel et 
le principe de décentration sont utilisés par une seule étudiante, la même. Trois 
étudiantes mentionnent les étapes du processus d’intervention. Le modèle de 
Schwartz est utilisé par trois étudiantes avec le support de la superviseure; elles 
amènent des situations de stage où leurs valeurs sont en jeu, mais arrivent 
difficilement à les situer seules dans ce modèle.  
 
Dans la sous-catégorie sur la capacité des étudiantes à démontrer de la 
curiosité, la superviseure indique que trois étudiantes le démontrent clairement. Cela 
se manifeste de différentes façons pour chacune d’elle. La superviseure mentionne 
que, pour Julie, c’est de chercher à comprendre en ayant une vision plus systémique 
(ne pas s’arrêter aux diagnostics des clients), pour Lilianne, c’est participer à d’autres 
ateliers dans son milieu en dehors de son cadre de stage; Véronique, quant à elle, se 
documente fréquemment. Pour sa part, Cathy nomme à sa superviseure qu’elle se sent 
paresseuse; toutefois, la superviseure mentionne qu’elle a progressé dans son stage.   
 
La superviseure indique que toutes les étudiantes démontrent une ouverture à 
apprendre. Par exemple, elle précise qu’une cherche de la rétroaction et arrive à 
surmonter ses craintes dans des situations où elle n’est pas à l’aise, en ayant le souci 
d’intervenir avec professionnalisme.  
 
Les stratégies 
 
Le tableau 12 présenté à l’annexe P illustre les stratégies utilisées par les 
étudiantes pour les aider à préciser le problème tel qu’observé par la superviseure. En 
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gras, dans ce tableau, sont identifiées les stratégies auxquelles les étudiantes ont eu 
recours ainsi que quelques précisions de la superviseure de stage dans ses grilles de 
supervision. 
 
Ce tableau indique que toutes les étudiantes vont se valider auprès de leur 
répondant de stage ainsi qu’auprès de leur superviseure. Une seule étudiante se valide 
auprès de ses pairs. Deux étudiantes réfèrent à leurs notes de cours ou à tout autre 
document pertinent; une le fait sur l’incitation de la superviseure, et Julie ne le fait 
pas du tout. Trois étudiantes prennent le temps de situer le contexte culturel pour 
préciser le problème à résoudre; Lilianne ne le fait pas, tout comme elle n’y faisait 
pas allusion dans sa représentation initiale du problème. La superviseure indique que 
toutes les étudiantes réfèrent à des connaissances qu’elles ont vues dans leur 
formation pour les aider à résoudre le problème, ces connaissances étant très variées 
et très différentes. On peut supposer que la diversité des contextes dans lesquels elles 
interviennent fait en sorte qu’elles utilisent des connaissances dont elles ont besoin et 
qui sont liées aux besoins de l’intervention.  
 
Les actions 
 
La superviseure mentionne que toutes les étudiantes actualisent des 
interventions adaptées au contexte de leur stage. Une étudiante réalise des entretiens 
d’aide et ajuste ses stratégies pour favoriser l’échange avec les clients de différents 
âges, une autre propose à l’équipe plusieurs solutions pour résoudre des problèmes 
récurrents en respectant le cadre du milieu, une autre propose une diversité 
d’interventions ajustées aux personnes et au contexte. Elles utilisent également toutes 
leurs connaissances (savoirs, savoirs-faire, savoirs-être) dans l’action; une étudiante a 
cependant plus de mal à le démontrer en supervision.  
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La superviseure mentionne qu’elles arrivent toutes à se décentrer. Les 
étudiantes qui ont fait leur stage en France réussissent dès le début de leur stage. Elle 
dit de Véronique : « Elle est préoccupée par la situation du groupe et des filles plus 
que par elle-même. Elle est capable de se détacher de son vécu pour comprendre les 
situations de chacune des jeunes filles. » Toutefois, pour les étudiantes qui sont allées 
en Belgique, elle précise que cette capacité se développe plus tardivement dans le 
stage. 
 
L’évaluation 
 
La superviseure indique que toutes les étudiantes ont vérifié l’applicabilité de 
leur projet d’intervention auprès de leur répondant et de leur client10. Les différences 
qu’elle a identifiées sont surtout sur la compétence de l’étudiante à travailler en 
collaboration étroite avec le milieu et le client, au cours du processus de planification. 
Trois d’entre elles le font spontanément; la dernière le fait à la dernière minute avant 
son départ.  
 
Sur la capacité de l’étudiante à faire une appréciation juste des résultats de ses 
interventions, la superviseure apporte des résultats très différents. Elle mentionne que 
Julie « comprend de plus en plus que le résultat attendu n’est pas toujours celui 
observé, mais que cela ne signifie pas que l’intervention est manquée ». Elle dit, à 
propos de Lilianne, que c’était difficile à évaluer compte tenu du fait qu’il y avait peu 
de planification dans son milieu de stage. Toutefois, elle indique qu’elle y arrive. À 
propos de Véronique, elle écrit :  
                                                 
10
 Comme mentionné dans la présentation des résultats des journaux de pratique réflexive, pour les 
étudiantes qui sont allées en France, elles ont eu à planifier un projet que le milieu devait poursuivre en 
leur absence, la superviseure a donc pu vérifier cette sous-catégorie pour l’ensemble des étudiantes 
participant à la recherche.   
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Le contexte du stage a rendu difficile l’atteinte de cet objectif. En général, elle 
évalue bien les résultats de ses interventions. Elle n’évalue pas toujours avec 
précision l’impact de ses actions personnelles en portant un regard plutôt 
général sur les situations et en évaluant davantage les facteurs externes. 
 
Pour cette même étudiante, elle dira qu’elle a réussi à démontrer sa capacité à 
évaluer des interventions lors de sa participation aux rencontres cliniques de son 
milieu. Les résultats obtenus des grilles, dans cette sous-catégorie, ne permettent pas 
de généraliser cette compétence chez les étudiantes. 
 
La dernière sous-catégorie visait à rendre compte de l’autoévaluation, par 
l’étudiante, de ses attitudes et comportements dans ses interventions. Les résultats 
démontrent que toutes les étudiantes le font en supervision, et que trois d’entre elles 
le font avec justesse. Véronique a plus de difficulté à être juste dans son 
autoévaluation. La superviseure précise que « parfois, elle surestime ses attitudes. 
Elle peut justifier ses actions ou inactions par des facteurs externes sans porter un 
regard critique sur elle. Cela lui est mentionné à l’évaluation de mi-session en 
Europe ». 
 
L’indexation 
 
Dans cette catégorie, les résultats obtenus des grilles de supervision 
permettent de voir que plusieurs apprentissages ont été faits, et que ceux-ci diffèrent 
largement d’une étudiante à l’autre. La superviseure mentionne qu’au départ, les défis 
de chacune étaient différents. Par exemple, Lilianne « avait le défi de s’ajuster au 
cadre du stage qui est plus spontané, ce qui lui a demandé de “réorganiser ses 
apprentissages”, car elle est assez organisée et elle planifie beaucoup d'avance. » Pour 
cette même étudiante, elle ajoute :  
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Elle aborde peu les notions interculturelles dans son discours, à part peut-être 
la notion de « choc ». Elle a dû s'adapter pour intervenir de façon plus 
spontanée, ce qui a permis de développer sa créativité. Elle devait s'ajuster aux 
besoins du jeune sur le moment sans préparation. Ceci l'a « obligée » à 
considérer le cadre de l'autre. Ayant une empathie et de la considération 
naturellement, je dirais, le défi était lié à la créativité et non au fait de 
comprendre le cadre de l'autre.  
 
Ce qui semble ressortir est le peu d’intégration du vocabulaire lié à 
l’interculturel versus la capacité des étudiantes à démontrer une certaine intégration 
dans la pratique. 
 
À propos de Véronique, la superviseure dira : 
 
Elle était en contexte interculturel de par la provenance des clientes. Étant 
aussi dans un milieu un peu « désorganisé » de par la dynamique de groupe 
particulière, elle a été à l'écoute du cadre des autres assez rapidement (culture 
familiale, religion, culture du milieu). Elle a pu échanger ses observations 
avec l'équipe à ce niveau et proposer des solutions pour améliorer certaines 
situations particulières. Même si les notions interculturelles ne font pas partie 
de son vocabulaire spontanément, elle a su dans ses actions démontrer un 
certain niveau d'intégration de ceux-ci.  
 
Pour Julie:  
 
Julie, sans le nommer ainsi, explore le cadre de référence de l'autre. Elle l'a 
fait à plusieurs reprises avec des familles et des collègues. Elle a été 
confrontée à plusieurs situations qui étaient à l'opposé de son cadre et elle a 
pris conscience de certains jugements qu’elle avait et a pu en discuter à 
certains moments avec des membres de l'équipe pour avancer et ne pas rester 
sur sa première impression/perception. 
 
Pour Cathy: 
 
Elle a su explorer le cadre de l'autre sommairement, surtout lorsqu'elle était 
dérangée, par exemple lors d’un comportement inapproprié d'une 
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intervenante. Elle n'utilise pas spontanément le vocabulaire lié à l'intervention 
en contexte interculturel. 
 
 
La figure suivante résume les observations de la superviseure de stage. Le 
cercle au centre présente les sous-catégories issues des composantes du transfert qui 
sont intégrées par toutes les étudiantes, le cercle du bas rend compte des sous-
catégories intégrées par trois étudiantes, en haut celles intégrées par deux étudiantes 
et à droite celles qui sont intégrées par Cathy. 
 
Figure 10 Schéma des résultats obtenus des grilles de supervision 
 
  
Identifient indicateurs du choc culturel, notion de cadre de 
référence, enjeux éthiques, notions sur les caractéristiques des 
clientèles pour décrire leur perception de la situation 
Décrivent leurs états affectifs 
Liens appropriés avec des situations similaires ou distinctes 
qu’elles ont vécues avant  
Ne réfèrent pas au principe de fonctionnement d'un groupe 
Ouverture à apprendre 
Valident leur compréhension auprès de leur répondant de stage et 
de leur superviseure 
Actualisent des interventions adaptées à leur contexte de stage  
Utilisent toutes leurs connaissances liées aux techniques de relation 
d’aide, et d'autres très différentes de l'une à l'autre 
Capacité à se décentrer 
Ont vérifié l’applicabilité de leur projet d’intervention  
Réfèrent à leurs notes de cours ou à tout autre document pertinent  
(Véronique et Lilianne) 
Évaluent avec justesse les résultats de leurs interventions (Julie et  
Lilianne) 
Transmettent de façon claire les contraintes et les buts des situations 
qu’elles amènent en supervision (Julie, Lilianne et Cathy) 
Réfèrent de façon explicite au contexte culturel pour décrire leur 
représentation des situations qu’elles vivent, au modèle de Schwartz 
avec support (Julie, Cathy et Véronique) et aux étapes du processus 
d’intervention   
Démontrent de la curiosité (posent des questions) (Julie, Véronique et 
Lilianne) 
Prennent le temps de situer le problème dans son contexte culturel 
pour le préciser (Julie, Véronique et Cathy) 
Autoévaluent les attitudes et comportements avec justesse dans leurs 
interventions (Julie, Lilianne et Cathy) 
Réfère aux étapes du 
processus d’intervention en 
contexte interculturel 
Réfère au principe de 
décentration    
Se valide auprès de ses pairs 
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 Comparaisons entre les grilles de supervision, les journaux de 2.2.2
pratique réflexive et l’entrevue de groupe  
 
Les résultats des grilles de supervision corroborent sur plusieurs plans ceux 
obtenus des journaux de pratique réflexive et de l’entrevue de groupe. Dans la 
perception de la situation à résoudre, ils confirment la capacité des étudiants, au 
retour du stage, à identifier leurs états affectifs et leurs indicateurs de choc culturel 
ainsi qu’à utiliser les notions suivantes : cadre de référence, enjeux éthiques et 
caractéristiques de la clientèle. Elles démontrent également de la curiosité. Dans les 
stratégies qu’elles prennent pour préciser le problème, toutes les étudiantes valident 
leur compréhension auprès de leur répondant de stage et de leur superviseure 
québécoise, et elles utilisent leurs connaissances liées aux techniques de relation 
d’aide. Dans l’action, les résultats confirment qu’elles arrivent à actualiser des 
interventions adaptées à leur milieu de stage, et qu’elles arrivent à se décentrer, mais 
que cette notion n’est pas explicitée par la majorité. Dans l’évaluation de leurs 
actions, les étudiantes arrivent en majorité à autoévaluer leurs attitudes et 
comportements.  
 
Les résultats précisent que seulement deux étudiantes réfèrent à leurs notes de 
cours ou à tout autre document pertinent. Il semble également que le modèle 
d’intervention interculturelle soit peu compris et que le modèle de Schwartz soit 
utilisé avec aide. De plus, les résultats indiquent que seulement deux étudiantes 
arrivent à évaluer avec justesse les résultats de leurs interventions. 
 
 L’entrevue semi-dirigée de la superviseure 2.2.3
 
Cette entrevue visait à mieux cerner le rôle qu’a joué la superviseure en stage 
à l’international dans le transfert des apprentissages et sur sa préparation pour le faire. 
Elle a été réalisée au cégep, un mois après le retour des étudiantes, sur une durée de 
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55 minutes. Après transcription du verbatim, il est apparu que certaines réponses 
allaient dans le sens de préciser des apprentissages réalisés par les étudiantes, qui 
n’apparaissaient pas dans les grilles de supervision. Pour transcrire ces données, nous 
avons donc repris le cadre utilisé pour l’entrevue de groupe ainsi que les trois sous-
catégories qui définissent le soutien au transfert. À la fin de cette section sera abordée 
la préparation de la superviseure ainsi que ses recommandations pour améliorer le 
transfert.  
 
Le tableau 13 présenté à l’annexe Q rend compte des apprentissages que les 
étudiantes ont faits, selon le point de vue de la superviseure. La superviseure indique 
que les 4 ont su transférer les notions apprises dans le cours de relation d’aide (notion 
d’écoute, d’empathie). Elle ajoute que deux étudiantes sont revenues sur des concepts 
liés à l’autonomie, à l’autodétermination (l’empowerment) sur l’importance de laisser 
le pouvoir au client de décider. Par exemple, l’une d’elles, qui était avec une clientèle 
non verbale, mentionnait l’importance de laisser la personne faire des choix en 
utilisant des stratégies adaptées pour le faire.  
 
Elle dit que les étudiantes ont intégré la notion de choc culturel. Elle ne fera 
pas allusion, lors de l’entrevue, aux notions sur l’éthique et sur le modèle de 
Schwatrz. À propos du modèle d’intervention interculturelle, elle mentionne ne pas 
maitriser ce modèle.  
 
En référence au modèle psychoéducatif, elle dit que toutes les étudiantes ont 
compris l’importance d’observer et de prendre le temps de le faire pour bien connaître 
leur client. Elle précise que les étudiantes ont pris conscience que l’observation 
n’allait pas à l’encontre de prendre des initiatives. Par exemple, l’une d’elles, qui 
avait une clientèle très hétérogène, allait lire les dossiers et valider ce qu’elle ne 
comprenait pas. Elle indique que celles qui ont réalisé des projets d’intervention l’ont 
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fait en étant collées aux besoins de la personne. Elle précise que, même si elles ne 
maitrisent pas parfaitement le processus d’intervention, elles ont été capables de 
transférer leurs connaissances, d’appliquer le processus et cela a été reconnu et validé 
par le milieu. 
Sur la culture, la superviseure mentionne que les étudiantes ont compris le 
contexte culturel dans lequel elles faisaient leur stage. Elle dit : « elles ont compris la 
mission, les services, même pour celles pour qui il y avait un grand écart avec ce 
qu’elles connaissaient, elles sont capables d’expliquer, de bien se positionner à force 
d’observer et de questionner ». Il est cependant difficile de généraliser des éléments 
culturels du pays où elles ont fait leur stage; elle précise que les étudiantes 
connaissent peu les spécificités du pays dans lequel elles sont. 
 
Sur le plan des habiletés développées, elle indique que les quatre étudiantes 
arrivent à se décentrer, l’une d’elles avec un peu de soutien. Elle souligne qu’elles 
« ont été capables de proposer des choses issues de notre cadre de référence, de nos 
approches, cela allait jusqu’aux outils d’intervention qui étaient très nord-américains. 
Elles étaient capables de voir que ce que l’on enseignait pouvait être adaptable dans 
différents contextes ». 
 
Sur le plan de la communication interculturelle, elle indique qu’elles ont 
toutes été confrontées à des défis sur ce plan : des accents différents, des termes 
techniques différents, des expressions culturelles différentes (des mots qui n’ont pas 
le même sens). Elle a observé que toutes se sont adaptées en utilisant des stratégies 
différentes : « en ralentissant le débit, il y en a qui ont pris l’accent, quand elles ne 
comprenaient pas les termes techniques, ne le demandait pas tout de suite parce 
qu’elles avaient peur de ralentir la discussion, elles ont posé des questions ». Elle 
ajoute qu’elles se sont approprié beaucoup de termes utilisés et qu’elles ont compris 
l’importance et l’impact de cela dans leur communication. Elle dit que les étudiantes 
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ont fait cela seules, sans son aide. La superviseure ajoute que les quatre étudiantes ont 
participé à des rencontres cliniques dans leur milieu de stage et à des groupes 
d’analyse de pratique (GAP en France, PP en Belgique) avec des étudiantes et 
étudiants de France et de Belgique. La superviseure précise que, dans ces cadres, les 
étudiantes ont été capables de transférer leurs habiletés à rapporter des informations 
significatives, à rapporter de l’information de façon objective et précise ainsi qu’à 
formuler des hypothèses.  
 
Elle précise que pour certaines étudiantes, cela avait été plus difficile, mais 
qu’elles avaient réussi à le faire de façon professionnelle. De plus, cette information a 
été corroborée par les milieux de stage. 
 
La qualité de la relation 
 
 
La superviseure affirme avoir eu une relation de proximité plus importante 
que celle vécue habituellement avec ses étudiantes. Selon elle, c’est aidant, elle 
précise : « on apprend des choses personnelles et cela m’aide à les superviser dans 
leur processus. Elles me parlent plus de leurs craintes, avant de partir ». Elle ajoute 
d’ailleurs qu’elle a eu peu de temps pour créer la relation avec les étudiantes qui 
étaient en Belgique, par rapport à celles qui étaient en France11. Elle dit que si c’était 
à refaire, elle prendrait du temps pour créer la relation.  
 
La qualité de la rétroaction 
 
                                                 
11
 Elle a eu sept rencontres individuelles de supervision avec les étudiantes qui étaient en France; elles 
faisaient leur stage là-bas dans la deuxième moitié de la session. Pour les deux autres étudiantes, elle 
les a rencontrées essentiellement à la semaine préparatoire, sinon ce fut des échanges par courriel au 
cours de l’été pour les aider à se préparer. 
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La superviseure mentionne que les commentaires qu’elle fait dans les 
journaux de pratique réflexive sont sous forme de questions. Elle utilise celles-ci pour 
la rencontre de supervision subséquente. Quand l’étudiante n’y fait pas allusion, elle 
demande à l’étudiante : « Pourquoi penses-tu que je te pose cette question? », 
l’intention étant d’aider les étudiantes à aller plus loin dans l’analyse de ce qu’elles 
vivent ou de ce qu’elles font. 
 
Ses réponses aux questions de l’entrevue rendent compte du fait que ses 
interventions visent à mieux comprendre ce que l’étudiante veut explorer, à refléter 
ses observations sur les attitudes et les comportements de la stagiaire ou à lui donner 
des pistes pour l’aider à résoudre un problème. Dans ces stages, elle dit être 
intervenue à quelques reprises pour faire voir à deux étudiantes12 qu’elles étaient dans 
le jugement ou la fermeture. Pour une étudiante qui se sécurisait en allant chercher 
beaucoup d’information, elle dit :  
 
[…] il a fallu que je nomme des choses afin qu’elle accepte de ne pas savoir, 
qu’elle accepte de se laisser guider par le besoin, par les situations. Elle 
voulait savoir les procédures, elle a donc vécu un choc, il y en avait peu dans 
le milieu. Elle a été en déséquilibre, il fallait l’aider à accepter de ne pas 
savoir, et de rester en relation.   
 
Elle mentionne qu’une étudiante, qui a peu investi ses journaux, à la suite 
d’une intervention de la superviseure où elle a dû mettre des limites, a réalisé que le 
journal l’avait aidée pour une situation où elle cherchait vraiment une solution. Ainsi, 
la superviseure mentionne : « ne comprenant pas l’utilité, elle n’était pas motivée; à 
partir du moment où elle a vu que cela pouvait être utile, elle s’est investie ».  
 
La superviseure a demandé aux étudiantes si l’encadrement reçu avait été 
aidant, et les étudiantes lui ont dit que  
 
                                                 
12
 Une de celles-ci ne fait pas partie des participantes à la recherche. 
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[…] l’encadrement reçu à toutes les semaines sur Skype a été aidant, car elles 
n’avaient pas toutes apporté leurs notes au niveau théorique. Le fait de 
pouvoir faire des demandes et d’avoir de la rétroaction rapide, un contact 
fréquent, cela les aidait. Il en était de même pour le fait de valider certains 
outils d’intervention spécifiques à l’autisme ou, pour un projet en particulier, 
de revenir sur les stades de développement. Une étudiante est venue se valider 
rapidement pour planifier son projet. 
 
 
Elle relate également une situation où elle a aidé une étudiante à se décentrer. 
 
Guidance de la coconstruction 
 
Les réponses obtenues par la superviseure vont beaucoup dans le sens d’aider 
l’étudiante à préciser le problème qu’elle amène en supervision, que ce soit en vue 
d’intervenir ou pour évaluer une intervention que cette dernière avait faite.  
 
Des fois, on reprenait une situation, il manquait des éléments, et cela nuisait à 
l’analyse, elles n’apportaient pas tous les éléments qui sont en jeu. Je leur 
demandais : Est-ce que tu as pensé à tel facteur ou tel facteur? Et, si tu 
reprenais ton analyse, ce serait quoi, maintenant, ton hypothèse? J’essayais de 
leur faire voir cela. Les quatre voulaient améliorer leur analyse; l’idée est de 
les aider à voir le plus large possible avec le plus de facteurs possible. 
 
 
Elle mentionne que les paramètres d’analyse culturelle (présents dans les 
journaux de pratique réflexive) sont aidants, qu’ils ont permis, pour les quatre 
étudiantes, de mieux situer le rôle de l’éducateur. Elle dit : 
 
Cela aide les étudiantes à voir que, dans des contextes semblables, les 
interventions au Québec seraient fort différentes, ce qui influence directement 
leur analyse. Par exemple, pour une, le cadre légal avait un impact majeur. 
Les lois ne sont pas les mêmes, les services non plus, de même que le 
cheminement du jeune dans le réseau; il faut voir au niveau macro  
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La préparation de la superviseure 
 
La superviseure mentionne que sa participation à la formation prédépart de 
même que les commentaires de la chercheuse sur les journaux de pratique à la mi-
parcours (lors d’un entretien informel) l’avaient beaucoup aidée. Elle dit : « Je me 
rends compte que je ne maitrise pas le cadre théorique, j’étais absente lors des 
journées de formation reçues en département sur l’interculturel ». Cette expérience lui 
a fait réaliser qu’elle n’était pas préparée quand elle y est allée il y a 10 ans. Quant à 
la notion de choc culturel, elle ajoute : « Je n’avais pas conscience que j’en avais vécu 
un. À ce moment-là, je n’étais pas préparée à cela ». 
  
Elle s’était renseignée sur le fonctionnement des deux écoles, avait hébergé 
des étudiantes françaises en stage en TES et supervisé des étudiantes en TES de la 
Belgique. Elle croit que cela lui a permis d’avoir une idée plus claire du rôle de 
l’éducateur et, ainsi, de mieux soutenir les étudiantes et de mieux les orienter dans 
des situations où elles avaient du mal à se repérer.   
 
Elle mentionne l’importance d’avoir une idée du vécu du stage antérieur. Elle 
a lu les bilans et rencontré les superviseurs de l’année précédente. Elle ajoute : « Cela 
m’indique ce qu’elles savent et ce qu’elles n’ont pas maitrisé et me permet de 
connaître les défis. Je ne peux pas m’attendre à ce qu’elles maitrisent telle notion si 
ce n’était pas fait avant ». Elle considère aussi important de bien connaître le 
programme. 
 
Elle croit, comme les étudiantes, que d’avoir enseigné aux étudiantes pendant 
un an lui a permis de voir leur cheminement et de s’en servir pour les soutenir.  
 
Elle dit avoir trouvé exigeant de devoir s’approprier le cadre d’analyse 
interculturel en même temps que d’accompagner les étudiantes avec ce cadre. Elle 
dira à deux reprises qu’elle maitrisait peu ce cadre. Elle croit aussi que, les notions 
134 
 
 
liées à l’intervention en contexte interculturel étant mal connues des milieux qui les 
accueillent, cela fait en sorte que les étudiantes ont peu d’occasions d’échanger là-
dessus. Elle précise :  
 
Cela ne fait pas partie du discours. Le milieu n’évalue pas l’ampleur des chocs 
que les élèves peuvent vivre, même les superviseurs là-bas, alors que les 
responsables internationaux connaissent bien ces notions, mais ce ne sont pas 
eux qui encadrent nos élèves.  
 
 
Ses recommandations pour améliorer le transfert 
 
Elle mentionne que pour les étudiantes qui étaient en France, le jumelage avec 
d’autres étudiantes françaises a été très aidant. Cela les a aidées à connaître les 
habitudes de vie, à connaître le fonctionnement des ressources et à se familiariser 
avec le lieu (et à pouvoir s’en servir en stage lors de sortie). Les étudiantes ont 
beaucoup utilisé ce jumelage pour se sécuriser et poser des questions. Cette occasion 
leur a permis, selon elle, de mieux s’intégrer. Elle compare avec la Belgique, où les 
étudiantes vivaient ensemble, n’étaient pas jumelées et étaient beaucoup moins 
intégrées13. Elle suggère de tenir compte de cette recommandation que font les 
étudiantes de poursuivre le jumelage. 
 
La participation à des groupes d’analyse de pratique a été un plus pour les 
quatre étudiantes. Elle indique qu’elles auraient même souhaité avoir davantage de 
groupes. Elle précise que ces groupes sont des opportunités pour les étudiantes 
d’approfondir leur analyse de situations de stage, de se valider ou s’invalider. De 
plus, ces groupes permettent aux étudiantes d’enrichir leur vocabulaire et de 
communiquer ce qu’elles savent sur le plan professionnel. 
                                                 
13
 Les étudiantes qui étaient en Belgique sont revenues après les attentats de Paris. La ville de Liège a 
été, pendant un temps, occupée par l’armée pour une chasse à l’homme liée à ceux-ci. À la suite de ce 
retour, et d’un échange avec nos partenaires belges, il a été mentionné que les étudiantes s’étaient peu 
intégrées, et que cela les avait fragilisées. 
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Elle suggère que les enseignants puissent superviser deux années consécutives 
à l’international afin de s’approprier le cadre d’analyse interculturel. Dans le même 
sens, elle suggère de faire, dans la formation préparatoire, davantage de pratiques 
d’analyse. La démarche du journal lui semble aidante; elle suggère de l’ouvrir à 
d’autres situations que celles de choc. Elle ajoute : « Elles ne sont pas rodées, et les 
situations d’analyse, elles ne sont pas impliquées dedans. Plus facile d’évaluer des 
situations dans lesquelles tu n’es pas impliquée, où tu n’es pas touchée dans tes 
valeurs ». Elle mentionne que les exemples qu’elles ont eus dans l’ensemble de leur 
formation sont beaucoup dans des relations où l’on est en contact ici avec des 
personnes immigrantes. Elle dit : 
 
Le transfert se fait plus difficilement quand c’est nous qui y allons, car nous 
connaissons la langue, nous avons des repères. C’est plus subtil, des fois; avec 
nos étudiantes en Belgique, nous pensions qu’elles ne vivaient pas de choc, et 
finalement, c’était plus subtil, plus sur le plan personnel. 
 
 
Elle propose de valoriser dès le départ, dans la formation, des exemples 
d’étudiantes et étudiants qui ont eu à vivre des chocs, pas seulement lors de la 
formation préparatoire. 
 
La préparation des étudiantes lui apparaît incontournable, et ce, tant sur le 
plan professionnel que sur le plan personnel. Les étudiantes ont beaucoup de 
préoccupations sur le plan personnel (vivre seule en autonomie, utiliser le transport en 
commun, l’argent, etc.) De pouvoir avoir des réponses à ces questions avec les 
responsables internationaux sécurise beaucoup. Elle dit qu’« elles avaient une idée, 
elles étaient prêtes ». 
 
 Comparaisons entre l’entrevue de la superviseure et celle des 2.2.4
étudiantes 
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Ces résultats confirment à nouveau la capacité des étudiantes à se décentrer et 
à adapter leurs interventions au contexte de stage. Ils précisent aussi les 
apprentissages réalisés notamment sur le plan de la communication interculturelle, 
apprentissages qui rejoignent en bonne partie ce que les étudiantes nomment lors de 
l’entrevue.  
 
La grande majorité des résultats obtenus par la superviseure sur son rôle dans 
le transfert des apprentissages sont cohérents avec ceux des étudiantes lors de 
l’entrevue de groupe. Elles affirment toutes que la relation de proximité a été aidante 
pour transférer, et que le travail de guidance dans la coconstruction portait 
principalement sur la précision du problème en vue de soutenir l’analyse des 
étudiantes.  
 
Si les étudiantes font référence à la qualité de la rétroaction, disant qu’« elle 
[les] encourageait », la superviseure réfère plus à la nature de la rétroaction qui a un 
impact pour l’étudiante. Elle amène également les notions de fréquence et de rapidité 
de la rétroaction, qui semblent avoir été aidantes pour les étudiantes. 
 
3. ANALYSE DES RÉSULTATS 
 
Concernant le deuxième objectif de recherche, la troisième section présente 
l’analyse des résultats obtenus à partir du modèle retenu sur le transfert des 
compétences et tente de répondre à la question de recherche : « Comment les 
étudiantes et étudiants du profil interculturel en éducation spécialisée transfèrent-ils 
leurs compétences d’intervention dans un contexte de stage à l’international? ». Pour 
cette analyse, la chercheuse a utilisé son propre journal de bord rédigé tout au long de 
la recherche. Dans cette section, les points saillants pour chacune des catégories du 
transfert seront analysés, de même que les composantes qui particularisent le soutien 
de la superviseure dans le processus de transfert. Ici, nous tenons compte de 
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l’ensemble des données toutes sources confondues et émettons des hypothèses qui 
pourraient expliquer certains résultats. 
 
Déclencheur 
 
Les résultats démontrent qu’en contexte d’analyse, soit dans leurs journaux de 
pratiques réflexives et dans les supervisions, les étudiantes sont en mesure de définir 
les déclencheurs de leurs interventions avec suffisamment de précision pour que la 
chercheuse et la superviseure comprennent les caractéristiques du problème à 
résoudre. À cette étape-ci du transfert, les étudiantes ne réfèrent pas aux éléments 
culturels du contexte pour le décrire, mais bien à la description événementielle, par 
exemple : le moment de la journée, le lieu physique, les personnes présentes et leurs 
interactions, etc. Ceci semble justifié par la teneur de ce qui est demandé dans le 
journal de pratique réflexive. 
 
La première partie du journal de pratique réflexive induisait, dans sa forme, 
des situations observées qui déclenchaient des malaises, des surprises, des 
étonnements, par conséquent une activité cognitive et affective significative pour les 
étudiantes. C’est dans l’analyse qu’elles en feront par la suite que la chercheuse peut 
voir comment cette activité traduit leur aisance ou leur difficulté à transférer leurs 
compétences d’intervention.  
 
Dans la deuxième partie du journal, les étudiantes avaient le choix d’amener 
des situations d’intervention réussies ou non réussies. Trois étudiantes ont décrit en 
alternance des situations des deux ordres, ce qui traduit, selon la chercheuse, une 
ouverture à être vue dans différents contextes, également à vouloir apprendre de leur 
expérience. Seule Véronique a analysé presque exclusivement des situations réussies. 
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Les résultats de la grille d’observation et de l’entrevue avec la superviseure 
démontrent qu’elle a eu de la difficulté à s’autoévaluer avec justesse.  
 
Perception 
 
Dans cette composante du transfert, la chercheuse voulait savoir quelles 
étaient les connaissances utiles pour les étudiantes, qui sont autant de l’ordre des 
connaissances déclaratives que des connaissances procédurales.  
 
Les résultats révèlent que les étudiantes sont en mesure de décrire leurs états 
affectifs, qu’elles sont capables, dans certaines situations de malaise, de les relier au 
choc culturel. Seule Lilianne ne le fera pas d’emblée. Elles font toute mention de leur 
cadre de référence qui, parfois, est ébranlé par des attitudes ou des pratiques dont 
elles sont témoins. Elles n’hésitent pas à questionner certaines pratiques en mettant de 
l’avant des enjeux éthiques, enjeux qui témoignent de leur propre cadre de référence, 
par exemple dans la façon d’exercer l’autorité. 
 
Les étudiantes sont en mesure d’identifier clairement les similarités et les 
différences dans les situations qu’elles amènent. Elles le font d’ailleurs spontanément. 
Dans la situation d’observation qu’elles décrivaient, elles voyaient aussi comment 
elles pouvaient adapter leurs connaissances au contexte. Ces connaissances traduisent 
une certaine intégration des concepts relatifs à des caractéristiques de leur clientèle de 
stage, de l’approche écosystémique, des techniques de relation d’aide. Pour les deux 
étudiantes qui ont fait leur stage en France, les comparaisons étaient beaucoup faites à 
partir de leurs expériences vécues dans la première partie du stage, où elles étaient 
avec une clientèle et un contexte semblables. Lilianne comparait avec ses expériences 
personnelles et de travail auprès des personnes handicapées. Ces trois étudiantes 
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réfèrent aux caractéristiques de la clientèle, Véronique un peu moins, étant plus 
interpellée par les difficultés de fonctionnement de la ressource14 où elle fait son 
stage.  
 
Pour Julie, la comparaison était plus difficile, n’ayant pas d’expérience de 
stage ou de travail avec cette clientèle. Dans ce contexte, elle a eu à construire ses 
repères, ce qui pourrait expliquer, en partie, pourquoi elle se démarque dans les 
résultats obtenus des journaux de pratique réflexive. Elle est peu en mesure, au cours 
de son stage, de référer au contexte culturel. Elle est en appropriation des rôles et des 
tâches à accomplir; elle en est ainsi à comprendre les caractéristiques de la clientèle. 
La chercheuse avait noté, dans son journal de bord, qu’elle aurait besoin, au cours de 
son stage, de plus de support de la superviseure pour l’aider dans cette appropriation. 
Comme le mentionne Harvey, L. et Barras, D.  (2008), « il est primordial que la 
personne dispose d’un bagage cognitif élaboré préalablement au transfert. Ce bagage 
constitue la base d’un langage d’action, qui se compose lui-même de schèmes 
conceptuels et procéduraux ». Or, Julie est à élaborer ce bagage dans ce stage, d’où 
l’importance pour elle du soutien dans cette étape d’apprentissage.   
 
Les étudiantes démontrent une bonne capacité à traduire leurs intentions 
éducatives dans les situations de stage. Elles ont une idée claire de ce qu’elles veulent 
faire et sont capables de repérer les étapes pour s’y rendre. Par ailleurs, les outils de 
collecte ne nous permettent pas d’évaluer la pertinence de ces intentions pour 
l’ensemble des étudiantes.  
 
Il semble difficile de référer pour l’ensemble des étudiantes au modèle de 
Schwartz. Cathy et Julie le font plus régulièrement, mais elles sont soutenues de la 
                                                 
14
 La superviseure mentionne que ces difficultés sont reconnues par la ressource au cours de 
l’évaluation du stage. 
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superviseure, ce qui peut s’expliquer en bonne partie par la nouveauté du modèle 
dans le cursus de formation et par cette même nouveauté pour la superviseure. Il est 
présenté pour une première fois dans la formation préparatoire, et la chercheuse croit 
qu’il n’y a pas eu assez d’exercices pour l’utiliser adéquatement. Ce modèle avait été 
choisi pour aider les étudiantes à entrer dans la deuxième étape du processus 
interculturel, à savoir la découverte du cadre de référence de l’autre. La chercheuse 
s'interroge sur l’utilité de ce modèle dans la formation préparatoire ou encore la façon 
dont il est enseigné. Les résultats révélant que les étudiantes arrivent à relativiser ce 
qu’elles perçoivent, elles n’ont pas tendance à généraliser des situations et des 
comportements à l’ensemble de la culture du milieu dans lequel elles sont, ce qui est 
très approprié. Par ailleurs, si deux d’entre elles identifient avec justesse les valeurs 
présentes dans les situations qu’elles abordent dans leurs journaux, il semble encore 
difficile d’utiliser cette information. Elles arrivent difficilement à faire le lien entre 
leur perception du problème à résoudre et ce modèle et, quand elles le font, cela ne 
crée pas nécessairement l’ouverture à découvrir le cadre de l’autre. Il faut dire qu’il 
s’agit d’un défi complexe que de se représenter l’expérience de l’autre et le monde 
dans lequel il vit. Tremblay (2015), dans une recherche récente sur la complexité de 
l’intervention psychosociale auprès des nouveaux arrivants, montre que même avec 
des intervenants qui ont une longue pratique (plus de 10 ans), cela demeure toujours 
un défi. La chercheuse pense cependant qu’il est possible d’améliorer l’ensemble de 
la formation pour mieux soutenir les étudiantes et étudiantes à développer cette 
habileté à décoder en vue de faire preuve de plus d’empathie interculturelle. Par 
exemple, il pourrait être intéressant de collectiviser davantage l’analyse de situations 
sous cet angle, en supervision collective. De plus, les étudiantes mentionnent 
apprécier cette formule15.  
 
                                                 
15
 À l’étranger, cette formule se nomme groupe d’analyse de pratique (GAP), ou pratique 
professionnelle (PP). 
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Les étudiantes réfèrent peu aux étapes du processus d’intervention en contexte 
interculturel. Ces étapes sont vues en première année dans le cours Communautés 
culturelles et intervention et, en deuxième année, dans le cours Processus 
d’intervention; elles sont vues à partir d’exemples où l’éducatrice ou l’éducateur est 
en interaction avec des communautés culturelles immigrantes au Québec. La 
chercheuse croit qu’il y a un écart trop grand entre la façon dont elles sont enseignées 
et la réalité des stages à l’international. Les étudiantes et les étudiants n’ont pas les 
outils pour transférer celles-ci dans ce contexte et n’ont pas eu à l’utiliser dans un 
contexte authentique, comme un stage. De plus, la superviseure n’était pas 
familiarisée avec ce contenu. Il y aurait donc un travail d’appropriation de ce modèle 
à faire par le département, pour mieux soutenir les étudiantes dans le transfert de ces 
notions, ce qui leur permettrait d’y accéder plus facilement. 
 
Un autre constat est que les étudiantes ne réfèrent pas aux caractéristiques et 
aux principes de fonctionnement d’un groupe. Pourtant, elles étaient toutes en 
contexte de travail de groupe et de travail en équipe, sauf Lilianne, dont l’essentiel de 
la pratique était en relation d’aide individuelle (en rééducation). Elles ont vu ces 
notions dans deux cours, mais il semble qu’il soit difficile d’y accéder quand vient le 
moment de traduire leurs perceptions des problèmes à résoudre. Cet élément de 
l’analyse, bien qu’il ne soit pas propre au contexte de stage à l’international, est très 
questionnant. Dans la formation préparatoire au stage, cette dimension du travail n’a 
pas été abordée, ce qui pourrait expliquer en partie ce résultat. La chercheuse observe, 
dans sa pratique de supervision, que cet élément est peu présent de façon spontanée 
chez les étudiantes et étudiants en général. On peut supposer qu’ils sont mal outillés 
pour y faire référence, et possiblement que les superviseurs y font peu allusion de 
façon explicite dans le soutien qu’ils donnent pour analyser les pratiques de stage. 
Dans cette recherche, ces notions ne sont pas mentionnées par les étudiantes et la 
superviseure, ce qui aura un impact dans le choix des actions qu’elles poseront par la 
suite. Cet élément n’étant pas dans la perception qu’elles ont de la tâche à accomplir, 
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elles n’utiliseront pas, d’entrée de jeu, des stratégies de groupe pour résoudre un 
problème. Il convient aussi de préciser que l’apprentissage de la compétence16 
relative à ces notions est complété en sixième session.  
 
Les étudiantes démontrent toutes de la curiosité à cette étape du transfert. 
Elles posent des questions dans leurs journaux de pratique réflexive, le font avec la 
superviseure et auprès de leur répondant de stage. Quant à leur ouverture à apprendre, 
qui se manifestait entre autres dans l’investissement dans la préparation au stage, et 
les questions qu’elles se posent, deux étudiantes se sont démarquées, Lilianne et 
Véronique. Tout au long de leur stage, ces étudiantes font de la recherche liée aux 
approches utilisées, outils, caractéristiques de la clientèle, etc.  
 
Par ailleurs, la chercheuse avait noté dans son journal de bord, lors de la 
semaine préparatoire ainsi que lors d’une rencontre par Skype avec la superviseure et 
toutes les étudiantes à l’international, que Lilianne posait très peu de questions sur la 
culture du milieu. Elle ne semblait pas manifester d’intérêt pour cette dimension du 
stage par rapport aux autres étudiantes. Ses préoccupations étaient autour de sa 
préparation, qu’elle avait beaucoup investie. Elle était inquiète à savoir si elle aurait 
tous les outils nécessaires pour intervenir et, lors de la rencontre par Skype, elle 
s’inquiétait aussi de ses difficultés à planifier son projet d’intervention dans un 
contexte très mouvant, sa centration étant d’être une bonne éducatrice d’abord. 
L’ensemble des résultats révèle qu’elle utilisera peu les notions propres à l’approche 
interculturelle, pendant son stage, sauf la notion de cadre de référence. C’est au retour 
du stage qu’elle y fera plus spontanément allusion.  
 
                                                 
16 01A1 Animer des groupes de clientèles et des équipes de travail. 
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Cette recherche n’aborde pas l’un des déterminants du transfert qui est l’élève. 
Ce cas est intéressant dans la mesure où il confirme que la motivation de l’étudiante 
pour transférer est un élément important. Lilianne n’a pas considéré que ces notions 
lui seraient utiles. Comme elle avait un niveau de maîtrise important pour réaliser les 
tâches à accomplir (bonne maîtrise du processus de transfert), et que c’était reconnu 
par son milieu de stage et sa superviseure, elle n’a pas senti le besoin d’y référer, 
d’autant plus, comme le mentionne la superviseure, qu’aucun milieu de stage n’utilise 
ces notions. Bizier (2005) aborde la motivation intrinsèque de l’étudiante sous trois 
angles, dont l’intention d’apprendre. Cette étudiante avait une intention claire qui 
était de développer sa spontanéité en intervention, ce qu’elle a réussi. On peut 
présumer que, pour influencer la motivation de l’étudiante et l’étudiant à utiliser ces 
notions, un travail plus important d’appropriation par le département devrait être fait 
en vue de démontrer plus explicitement en quoi ces notions peuvent être utiles. 
 
Il est à noter qu’il y a une différence significative dans la perception des 
étudiantes au retour de leur stage. Si, dans les journaux de pratique réflexive, elles 
font peu état d’utilisation spontanée des notions interculturelles pour traduire leur 
perception (mis à part le choc culturel et la notion de cadre de référence), elles en 
feront mention plus spontanément lors de l’entrevue. De plus, dans la prochaine étape 
du transfert, elles y auront majoritairement recours dans les stratégies qu’elles 
prendront pour préciser le problème à résoudre.  
 
Stratégies 
 
Dans cette composante, la chercheuse voulait connaître les connaissances 
utiles et viables pour arriver à transférer. Comme mentionné dans le chapitre deux, les 
connaissances viables font référence à leur potentiel de réelles utilisations dans le 
contexte du stage. Les résultats révèlent que les étudiantes se valident toutes pour 
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préciser le problème à résoudre, avec le ou la répondante de stage et la superviseure, 
et qu’elles prennent le temps, pour la majorité, de situer le problème abordé dans son 
contexte culturel. Seule Lilianne ne le fera pas selon la superviseure. Par ailleurs, 
dans ses journaux de pratique réflexive, la chercheuse avait noté qu’elle le faisait. Ce 
qui peut expliquer cet écart dans les résultats est possiblement la conception 
différente de la notion de culture. S’il est vrai qu’elle utilise peu le vocabulaire propre 
à l’approche interculturelle, elle démontre un souci de tenir compte de la culture du 
milieu de stage. La chercheuse est allée vérifier ses interventions dans le forum de 
pratique réflexive, et Lilianne se questionne, et questionne ses pairs, sur des éléments 
culturels.  
 
J’ai remarqué au fil des rééducations qu’il y avait peu de concertation avec la 
famille […] Je me demande donc si ce manque de collaboration avec la 
famille est dû : […] au fait que la famille ne connaît pas l’étendue du rôle de 
l’éducateur et ne sait pas que son travail peut impliquer une collaboration avec 
les proches du bénéficiaire et que ceux-ci ne sont donc pas habitués à de telles 
procédures. Je me demande également si c’est quelque chose qui est propre à 
mon milieu étant donné le contexte et le mandat de l’établissement […] En 
outre, la clientèle vient d’un milieu relativement défavorisé, ce qui pourrait 
expliquer le manque des ressources. 
 
Sur une situation amenée par un de ses pairs, elle demandera : « par contre, 
quand tu parles de protocoles et tout, je me demande si ce n'est pas quelque chose qui 
fait partie de notre cadre de référence ». 
 
Les résultats montrent aussi que les étudiantes ont peu tendance à référer à 
leurs notes de cours pour préciser le problème; quand elles le font, c’est avec le 
support de la superviseure. Véronique et Lilianne iront se documenter au cours de 
leur stage, mais ne le feront pas d’emblée dans leurs notes de cours, l’utilisation des 
plates-formes numériques étant le premier réflexe pour ces deux étudiantes. On peut 
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présumer que l’accessibilité de l’information rend la recherche plus facile, et il est 
probable que l’information obtenue soit plus précise et réponde mieux à leur besoin. 
De plus, cela ne semble pas un obstacle quand vient le temps d’actualiser des 
interventions adaptées au contexte.  
 
La chercheuse croit que cette stratégie n’a pas été apprise, et qu’il y aurait un 
travail à faire par le département pour en démontrer l’utilité. La volonté du 
département que les étudiants et étudiantes réfèrent à leurs notes de cours traduit la 
croyance que cette stratégie est aidante pour affiner leur analyse. Toutefois, en ayant 
le soutien des superviseurs pour le faire, et, dans la pratique, ayant peu de modèle 
d’éducateurs et d’éducatrices qui font de la recherche, il semble difficile pour les 
étudiantes d’en voir la pertinence. L’avenue qui nous semble prometteuse serait de 
développer des pratiques conjointes de recherche entre superviseurs et élèves. 
 
Il a été mentionné, dans la présentation des résultats, que les étudiantes se 
validaient peu auprès du superviseur attaché à l’institution partenaire. Comme le 
mentionnait la superviseure de cette recherche, la chercheuse pense aussi que la 
présence continue du superviseur québécois rend caduque cette stratégie. De plus, la 
pratique hebdomadaire de supervision n’est pas une pratique courante en Europe. La 
chercheuse pense qu’il serait plus utile de privilégier la participation à des groupes de 
pratique, d’en augmenter la fréquence, ce qui favoriserait plus d’échanges 
professionnels avec des pairs et donnerait plus d’occasions d’intégration dans la 
culture du pays.  
 
Dans cette étape du transfert, la superviseure joue un rôle important de soutien 
à l’analyse. Les étudiantes et la superviseure le disent unanimement. La superviseure 
réactive l’utilisation de connaissances restées inertes faute d’être utilisées. Ces 
connaissances réfèrent autant aux caractéristiques des clientèles qu’aux approches et 
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techniques utilisées, qu’aux compétences des étudiantes. Ceci a aidé les étudiantes à 
considérer plus d’éléments dans leur analyse et, conséquemment, à ajuster leurs 
interventions.  
 
La superviseure a aussi permis d’aider Julie à réaliser qu’elle était en choc et, 
à Cathy, de trouver des moyens pour mieux comprendre le cadre de référence de ceux 
qui l’entouraient. Véronique utilisera davantage des notions sur l’interculturel (les 
deux premières étapes de l’approche interculturelle et le parcours migratoire) étant 
donné son contexte de stage avec des adolescentes réfugiées. Les étudiantes et la 
superviseure ne feront jamais allusion à l’étape de la négociation ou médiation, vue 
dans l’approche interculturelle, et, pourtant, certaines situations rapportées dans les 
journaux de pratique réflexive et lors de l’entrevue avec la superviseure faisaient état 
de cette étape dans la pratique d’au moins deux étudiantes (Véronique et Cathy). La 
superviseure disait ne pas se sentir en maîtrise de ce cadre d’analyse, ce qui peut 
expliquer en partie ce résultat. De plus, la chercheuse croit que ces notions ne sont 
pas suffisamment enseignées et, quand elles le sont, c’est dans un contexte québécois 
auprès d’une clientèle immigrante. Il serait intéressant de revoir l’enseignement de 
ces notions en tenant compte du contexte de stage à l’international, également en 
proposant plus d’occasions aux étudiantes et étudiants de pratiquer ces habiletés. Il 
est important de mentionner aussi que ce sont des habiletés complexes qui requièrent 
une bonne capacité d’analyse et d’empathie interculturelle. Par conséquent, il serait 
important de clarifier les attentes du département quant au degré de maîtrise de ces 
habiletés. 
 
Si certains éléments de ce cadre d’analyse sont assez bien maitrisés, d’autres 
sont moins acquis. La chercheuse pense aussi que ces contenus sont nouveaux dans la 
préparation des étudiantes et étudiants et qu’il y a des ajustements à faire pour mieux 
les enseigner, entre autres en les mettant davantage en situation d’application de ces 
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notions à des contextes variés. Comme dans les composantes précédentes, il semble y 
avoir un travail d’appropriation à faire. 
 
Le journal de pratique réflexive est un outil reconnu par la superviseure et les 
étudiantes pour soutenir l’analyse et le transfert. La chercheuse croit que cet outil 
facilite l’intégration de la décentration ainsi que la découverte du cadre de référence 
de l’autre. De plus, il invitait les étudiantes à réfléchir sur leur processus 
d’intervention et, parfois, à préciser ce qui, dans leur analyse, faisait défaut. Il semble 
qu’il ait aussi permis à la superviseure d’avoir des éléments intéressants pour soutenir 
ses supervisions.  
 
Actions 
 
Si, dans l’analyse qui précède l’action, la recherche fait état de certaines 
lacunes, dans l’action, les résultats obtenus des quatre sources de données indiquent 
que les étudiantes sont en mesure d’adapter leurs interventions à leur contexte de 
stage, et cela de façon régulière. Les étudiantes ont dit, d’ailleurs, dans l’entrevue, 
que l’adaptation a été la clé de voûte de ce stage. Le mythe voulant que les étudiantes 
et étudiants soient meilleurs dans l’action se confirme. Elles utilisent beaucoup leurs 
connaissances en relation d’aide, ce qui n’est pas surprenant vu la nature du rôle 
qu’elles exercent, qui fait en sorte que ces connaissances soient les plus utilisées. La 
chercheuse pense aussi que ces connaissances ont été sollicitées dans leur stage 
précédent. On peut supposer qu’il était plus facile pour elles d’y référer, ayant eu des 
expériences sur lesquelles s’appuyer. De plus, cette compétence en relation d’aide a 
été reconnue et validée dans cet autre contexte de stage.  
 
Ce constat amène la chercheuse à conclure que les étudiantes maitrisent 
davantage des schèmes procéduraux dans le contexte du stage et que les schèmes 
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conceptuels apparaissent plus clairement au retour du stage. Dans cette recherche, les 
schèmes conceptuels se traduisent par ce que les étudiantes disent à la superviseure 
(en supervision) et à la chercheuse (journaux de pratique réflexive et entrevue), étant 
donné que les données obtenues des quatre sources traitent davantage des schèmes 
conceptuels, tels que précisés par Harvey et Barras (2008), en référence à « Argyris et 
Schön (1974) qui différencient la qualité du schème conceptuel basée sur les 
explications de l’apprenant, de l’action effective réalisée ».   
 
Ce sont les schèmes procéduraux qui, dans la pratique, sont le plus souvent 
sollicités quotidiennement et qui seront validés par le milieu de stage. « Ces schèmes 
procéduraux sont requis pour développer des compétences cliniques » (idem). Dans 
cette recherche, ceux qui sont propres à la relation d’aide semblent les plus utilisés 
pour l’ensemble des étudiantes. Par ailleurs, pour chacune d’elles, il y a des 
particularités qui sont peu présentées dans cette recherche. En référence à ce que la 
chercheuse a lu dans les journaux de pratique réflexive, elle a retenu : 
l’accompagnement et le soutien dans les tâches quotidiennes, la création et 
l’animation d’activités de stimulation pour la clientèle et d’outils cliniques pour la 
clientèle et le milieu, le soutien lors de déplacements sécuritaires, l’utilisation des 
procédures propres aux techniques TEACH et PECS, etc. Harvey mentionne 
l’importance de la pratique dans des contextes variés, occasion qu’offre le stage, pour 
favoriser ce type de transfert.  
 
Dans le même ordre d’idée, les schèmes procéduraux propres aux 
compétences interculturelles sont aussi maitrisés17. Par exemple, les résultats 
montrent la capacité des étudiantes à se décentrer, mais elles ne le nomment pas 
explicitement. Elles sont donc en mesure de poser une action pour s’observer, voir 
                                                 
17
 Le niveau de maîtrise est différent d’une étudiante à l’autre, mais, dans l’ensemble, elles démontrent 
une maîtrise suffisante. 
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que leur cadre de référence est interpellé – dans leurs mots : « j’ai appris à me 
reculer » –, mais il est encore difficile d’associer ce schème procédural au schème 
conceptuel de la décentration, ce qui corrobore le constat nommé précédemment, qui 
ouvre sur des pistes intéressantes qui seront abordées en conclusion sur la façon 
d’enseigner l’approche interculturelle.  
 
Évaluation 
 
Dans l’évaluation de leurs actions, les étudiantes arrivent en majorité à 
autoévaluer leurs attitudes et comportements ainsi que leur impact par rapport à 
l’intention de départ. Véronique le fait avec plus de difficulté, ayant tendance à 
surestimer l’importance de cet impact. La chercheuse pense que, dès le début de leur 
formation, les étudiantes et étudiants apprennent, dans plusieurs contextes de cours, à 
s’autoévaluer. Il semble que cet apprentissage soit intégré dans ce stage. Ce qui est 
plus difficile, pour les étudiantes, c’est d’évaluer avec justesse les résultats de leurs 
interventions. Deux d’entre elles le font avec aisance; Julie et Véronique auront plus 
de difficulté à faire des liens entre l’intention de l’intervention et le résultat obtenu. 
Cette difficulté dans l’analyse rejoint des préoccupations du département, qui fait un 
constat semblable avec l’ensemble des étudiantes et étudiants du programme. Il s’agit 
donc d’un problème généralisé qu’il conviendrait d’approfondir dans un autre cadre. 
 
Indexation 
 
Dans les apprentissages réalisés dans le contexte du stage à l’international, il 
semble ressortir trois éléments importants, d’abord ceux réalisés sur le plan de la 
communication interculturelle : reconnaître le choc culturel et en sortir, se valider, 
poser des questions, apprendre et utiliser du nouveau vocabulaire propre au travail et 
à la vie quotidienne, se décentrer, chercher à comprendre le cadre de l’autre, une 
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ouverture plus grande à rencontrer la différence, adapter sa communication en tenant 
compte de l’importance de la hiérarchie dans son milieu, adapter ses interventions au 
contexte. 
Quant aux apprentissages qui partaient des objectifs de chacune, trois d’entre 
elles voulaient améliorer leur capacité d’analyse et elles ont réussi, et ce, même si la 
maîtrise est différente de l’une à l’autre. Lilianne avait déjà une bonne capacité 
d’analyse. Elle voulait améliorer sa capacité d’intervenir plus spontanément, ce qui, 
dans les opérations professionnelles, correspond à la capacité d’utilisation. Elle a 
également réussi. 
Enfin, il y a les apprentissages plus généraux : développer de la confiance sur 
le plan professionnel et personnel, de la créativité, apprendre l’importance d’avoir du 
temps pour soi. 
En outre, il est intéressant de souligner qu’il n’y a pas d’écart significatif entre 
les apprentissages réalisés par les étudiantes qui ont fait un stage court en France 
(8 semaines) et celles qui ont fait un stage long en Belgique (qui devait être de 
14 semaines, mais qui s’est finalement arrêté à 11 semaines). La superviseure 
mentionne, lors de l’entrevue, que les étudiantes du stage court, voyant le peu de 
temps de leur stage, se sont plus rapidement mobilisées pour intégrer leur milieu. 
Cette intégration semble avoir beaucoup été favorisée par le jumelage avec des pairs. 
Elles ont cependant mentionné qu’elles auraient aimé avoir plus de temps pour 
bénéficier de cette intégration. Elle nomme aussi que les étudiantes en Belgique 
étaient moins mobilisées pour de nouveaux apprentissages à la fin de leur stage. Elles 
avaient intégré une routine où elles se sentaient suffisamment adaptées pour 
intervenir. Ceci module la question du temps qui améliore le transfert. Le temps 
semble avoir un rôle dans l’intégration des concepts, entre le moment où elles sont 
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dans l’action et le moment où elles sont sorties de l’action et ont du recul face à ce 
qu’elles ont vécu. 
Les étudiantes rencontrent donc les trois ordres de défis du stage à 
l’international mentionnés au chapitre deux. Elles atteignent les objectifs de stage qui, 
eux, répondent aux besoins de formation propres à l’exercice de leur profession. Elles 
répondent aux réalités du terrain de stage, ce qui se traduit par l’exercice de 
compétences interculturelles développées dans le modèle présenté à l’annexe B, et 
elles démontrent des compétences transversales propres au stage à l’étranger. 
Rôle du superviseur 
Nous avons évoqué l’importance du rôle du superviseur dans le soutien au 
transfert, rôle qui, en synthèse, a été caractérisé, dans cette recherche, par une relation 
de proximité, se traduisant par des rétroactions rapides et fréquentes, qui a encouragé 
les étudiantes à utiliser ce qu’elles savaient et qui les a soutenues dans l’analyse de 
leur pratique, ce que corroborent Bizier et coll. (2005) dans leur recherche sur le 
transfert. 
 La superviseure ajoute que sa préparation a été aidante; celle-ci est définie par 
sa présence lors de la semaine de formation préparatoire et le travail qu’elle a fait 
pour comprendre les milieux de formation et de stage. Comme la chercheuse 
mentionne à quelques reprises que certains éléments de l’approche interculturelle (la 
négociation, la médiation) et du modèle d’intervention interculturelle demandent une 
meilleure appropriation, elle rejoint les préoccupations de la superviseure qui vont 
dans le même sens, en proposant de faire les stages deux années consécutives afin de 
s’approprier ce cadre. 
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CONCLUSION 
 
Dans cette recherche, nous avons vu que la croissance importante de 
l’immigration dans la région Lanaudière ainsi que l’augmentation significative de la 
mobilité étudiante (entrante et sortante) avaient amené le département de TES à 
mettre en œuvre le profil interculturel. Pour ce faire, plusieurs changements ont été 
faits dans le programme, depuis 2011, en vue de préparer ces étudiantes et étudiants 
aux défis particuliers de l’intervention en contexte interculturel. Le département a 
élaboré, entre autres, un modèle de développement des compétences d’intervention en 
contexte interculturel en Techniques d’éducation spécialisée. Les étudiantes et 
étudiants de ce profil ont la possibilité, lors de leur troisième année de formation, de 
faire un stage à l’international ou auprès d’une communauté culturelle. Ils reçoivent 
une formation interculturelle répartie dans plusieurs cours du programme ainsi qu’une 
formation prédépart pour les préparer au stage précis qu’ils s’apprêtent à effectuer. Ils 
reçoivent également un encadrement spécifique des superviseures et superviseurs de 
stage. La recherche visait à comprendre comment les étudiantes et étudiants utilisent 
leur formation interculturelle dans le transfert de leurs compétences d’intervention en 
contexte de stage à l’international. Elle visait aussi à bonifier la formation 
interculturelle dans le programme, s’il y avait lieu. 
 
Pour définir le contenu de ce que nous souhaitions examiner dans le transfert, 
la chercheuse a mis en relation les éléments du modèle de développement 
interculturel dans la formation en TES, les compétences transversales propres au 
stage à l’international et les objectifs du stage de consolidation du profil interculturel 
dans un schéma intégrateur, présenté à la figure 4. Pour examiner le transfert, elle a 
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développé un modèle qui combine des éléments du transfert issus de trois auteurs, 
Bizier et coll., Basque et Barth; ce modèle a été schématisé et présenté à la figure 8.  
 
Quatre étudiantes et leur superviseure de stage ont participé à la recherche, 
dont deux ont fait un stage de 11 semaines en Belgique, alors que les deux autres en 
ont fait un de 8 semaines, en France. Les données ont été recueillies à partir de 
journaux de pratique réflexive, de grilles de supervision, d’une entrevue semi-dirigée 
de groupe et d’une autre auprès de la superviseure de stage. Tout au long du 
processus de recherche, la chercheuse notait ses impressions, questionnements ou 
commentaires dans un journal de bord.  
 
L’analyse des résultats démontre que les quatre étudiantes arrivent à transférer 
leurs compétences d’intervention en stage à l’international. Deux d’entre elles 
rencontrent l’ensemble des objectifs de stage de façon suffisante, et les deux autres 
avec une très bonne maîtrise. Elles réussissent à communiquer sur le plan 
interculturel, donc à adapter leur communication en fonction des particularités des 
personnes rencontrées dans leur milieu de stage. Pour ce faire, elles ont pris le temps 
de bien comprendre, n’ont pas hésité à questionner les personnes autour d’elles, et 
elles se sont validées tout au long de leur stage autant dans leur milieu qu’auprès de la 
superviseure de stage. Elles sont en mesure de reconnaître les situations de choc 
culturel et réussissent à se décentrer pour comprendre le cadre de référence de l’autre, 
même si elles ont eu, parfois, besoin du support de la superviseure pour le faire. Il 
semble cependant que cette habileté soit intégrée au retour du stage. Elles ont toutes 
démontré une capacité à adapter leurs interventions en fonction du milieu où elles 
étaient. Pour réussir cette adaptation, trois d’entre elles (Cathy, Lilianne et 
Véronique) ont utilisé de façon explicite leur répertoire de connaissances 
procédurales tirées de leurs expériences antérieures de stage ou de leurs expériences 
personnelles de travail. Elles font également spontanément référence aux 
connaissances reliées à la relation d’aide et aux notions sur l’éthique. La majorité du 
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temps, elles arrivent à utiliser des connaissances sur les caractéristiques des clientèles 
vues dans les cours qu’elles ont suivis avec le support de la superviseure de stage.  
 
La recherche démontre aussi l’importance du rôle de la superviseure dans le 
transfert, plus précisément dans le support qu’elle offre pour guider l’analyse des 
situations de stage que les étudiantes amènent en supervision. Les supervisions leur 
permettent d’utiliser des connaissances utiles vues dans les cours, mais aussi de 
s’approprier l’approche interculturelle.  
 
Par ailleurs, la recherche met en évidence la difficulté des étudiantes à 
comprendre les deux dernières étapes de l’approche interculturelle : la négociation et 
la médiation. Par exemple, Cathy s’est retrouvée dans un contexte où les pratiques 
avec les enfants TSA allaient à l’encontre de ses valeurs. Elle a dû trouver un terrain 
d’entente avec les intervenants de son milieu, où elle a pu proposer des améliorations 
dans les pratiques, en situant celles-ci dans une zone commune de compromis où tous 
veulent le bien-être pour ces enfants. Par ailleurs, Cathy n’a pas vu clairement qu’elle 
était en train de négocier ses façons de faire avec celles du milieu. Ces habiletés qui 
présentent un haut niveau de complexité mettent en évidence les limites de la 
formation que reçoivent les étudiantes et étudiants. En plus d’un travail 
d’appropriation du département, la chercheuse propose de revoir la façon dont sont 
enseignées ces habiletés.  
 
Le même constat a été observé sur les principes de fonctionnement d’un 
groupe, qui demande un plus grand niveau d’abstraction. Cela demande de se défaire 
de ses propres caractéristiques culturelles, où les dimensions individuelles sont 
prépondérantes par rapport aux dimensions collectives. On peut supposer que cette 
difficulté limite l’analyse qu’elles font sur le plan interculturel. Si les étudiantes 
demeurent dans des variations individuelles, elles ont plus difficilement accès aux 
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réalités interculturelles. Comme le mentionne une étudiante, il est difficile de repérer 
à partir de quel marqueur identitaire les choix de la personne se font – appartenance à 
son pays, à son groupe professionnel, à son identité sexuelle? Ceci rend compte des 
limites de la formation actuelle au regard des compétences interculturelles.  
 
La recherche confirme que, dans leur façon de transférer, les participantes 
utilisent d’abord les schèmes procéduraux et elles y réfèrent également plus qu’aux 
schèmes conceptuels. C’est au retour du stage qu’elles arriveront à mettre en mots et 
à utiliser plus de notions sur l’interculturel. Ce constat est intéressant pour 
l’enseignement, où on a souvent l’habitude de commencer par l’inverse. Cela donne 
des indications pour modifier certaines stratégies d’enseignement.  
 
La chercheuse a constaté une évolution dans le transfert à travers le temps. 
Les résultats changent selon le moment où les données sont collectées. Par exemple, 
le principe de décentration était moins présent dans les journaux de pratique réflexive 
que lors de l’entrevue de groupe réalisée un mois après le retour du stage. Cette 
variable du temps est donc à considérer dans l’analyse du transfert.  
 
1. LES FORCES ET LES LIMITES DE LA RECHERCHE 
 
Cette recherche comporte des forces et des limites. En ce qui concerne les 
forces, sur le plan méthodologique, le nombre important d’instruments de collecte de 
données a permis de trianguler les résultats garantissant ainsi des résultats fiables et 
crédibles. De plus, la recherche démontre que ces résultats sont cohérents d’une 
source à l’autre. En regard des objectifs de recherche, la nature de ces instruments 
combinés au cadre de référence a permis d’avoir une idée précise du transfert des 
compétences chez ces étudiantes. D’ailleurs, la présentation des résultats rend compte 
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de ce qui est transféré à chacune des étapes du transfert. Enfin, les instruments de 
collecte de données se sont étalés sur une longue période, du début du stage à un mois 
après le retour de stage, et ont permis de constater une évolution quant au transfert 
des apprentissages : au cours de leur stage, dans l’action, les étudiantes ont utilisé 
leurs connaissances antérieures concernant le choc culturel et la communication 
interculturelle et les ont appliquées à des situations de stage; un mois après la fin du 
stage, les étudiantes ont réfléchi à leur répertoire de connaissances dans le domaine 
interculturel et ont accédé à la métacognition sur les contextes d’utilisation.  
La chercheuse a identifié cinq limites dans cette recherche. La première 
concerne le nombre restreint d’étudiantes et de superviseure participant à celle-ci, ce 
qui rend difficilement généralisables les résultats. Bien que ce ne soit pas l’objectif 
d’une étude de cas, un nombre plus élevé, particulièrement de superviseur, aurait 
permis d’approfondir la nature du support qui favorise le transfert.  
La deuxième limite concerne le choix des participantes, plus précisément leur 
contexte de stage. Les résultats de cette recherche s’appuient sur des étudiantes en 
stage dans un contexte européen. Celui-ci présente un écart beaucoup moins 
important sur le plan de la langue, du fonctionnement et des valeurs qu’un contexte 
de stage au Bénin ou encore dans une communauté autochtone, par exemple. On peut 
se demander si le transfert aurait été aussi rapide, aussi complet, aussi facile pour les 
étudiantes dans un contexte culturel beaucoup plus éloigné du leur. On peut penser 
que les résultats auraient été différents et que, conséquemment, il devient difficile de 
généraliser à l’ensemble des étudiantes et étudiants du profil interculturel. À 
l’automne 2015, la chercheuse a d’ailleurs supervisé un stage en milieu autochtone et 
un autre avec une clientèle immigrante récemment arrivée au Québec. Bien qu’elle 
n’ait pas de données scientifiques pour s’appuyer, elle constate que les efforts 
d’adaptation des étudiantes et étudiants sont apparus plus importants et d’une autre 
nature; ce faisant, l’appropriation des compétences interculturelles est allée plus loin 
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pour eux. Il semble qu’il y ait un lien entre l’effort d’adaptation requis et 
l’appropriation de ces compétences. De plus, la chercheuse connaissait bien le cadre 
d’analyse interculturelle, ce qui a favorisé sans doute cette appropriation.  
 
La troisième limite concerne le recours à l’entrevue semi-dirigée, plus 
particulièrement celle réalisée avec la superviseure. Cette méthode peut entrainer le 
besoin de désirabilité sociale, qui pousse les personnes interrogées à vouloir plaire à 
celui qui dirige l’entrevue. Bien que nous ayons avisé la superviseure que notre 
objectif était de comprendre le transfert et ce qui le favorisait, ce biais peut demeurer 
présent dans les réponses obtenues.  
 
Une autre limite mentionnée dans le cadre de référence est que nous n’avons 
pas de données provenant du répondant du milieu de stage, et nous savons qu’il joue 
un rôle de première ligne dans l’apprentissage du métier. Nous avons fait le choix de 
ne pas l’inclure dans cette recherche pour des raisons de disponibilité et de limite 
quant à l’envergure de cette recherche dans le cadre d’une maîtrise. Nous considérons 
toutefois qu’il serait fort intéressant d’obtenir le point de vue du répondant de stage 
sur le transfert des compétences interculturelles et sur leur rôle dans celui-ci. Il serait 
intéressant d’approfondir cet élément du transfert dans une recherche subséquente.  
 
La dernière concerne la nature même de l’objet de cette recherche sur le 
transfert. Nous avons vu que le transfert demande du temps. Par exemple, notre 
collecte de données démontre que certaines notions sont davantage intégrées au retour 
du stage. Les résultats obtenus par les journaux de pratique réflexive donnaient des 
informations sur le vif. On peut présumer que les résultats auraient été différents si la 
collecte de données ne s’était entièrement réalisée que quelque temps après le stage. 
Cette dernière limite nous informe de l’importance de ne pas faire de constats trop 
hâtifs sur les compétences des étudiantes et étudiants.  
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2. LES RETOMBÉES DE LA RECHERCHE
La première retombée de cette recherche est de valider que les changements 
récents proposés dans le programme semblent pertinents pour permettre aux 
étudiantes et étudiants de transférer leurs compétences d’intervention en contexte de 
stage à l’international. De plus, en saisissant mieux ce qu’ils arrivent plus 
difficilement à transférer, des ajustements dans le programme et dans la préparation 
des étudiantes et étudiants seront proposés afin de mieux les supporter. Nous pensons, 
entre autres, revoir les capsules vidéos sur le choc culturel avec des étudiantes qui 
viennent de faire leur stage à l’international, proposer de nouvelles vignettes cliniques 
qui permettraient de pratiquer les étapes de la négociation et de la médiation ainsi 
qu’inclure une question optionnelle sur ces étapes de l’approche interculturelle dans 
le journal de pratique réflexive afin d’aider les étudiantes et étudiants à nommer ce 
qu’ils font concrètement dans ces étapes. Nous allons également revoir en 
département la pertinence du modèle de Schwartz dans le profil interculturel et, 
éventuellement, changer notre façon de l’enseigner.  
La recherche confirme que les principes de fonctionnement d’un groupe et 
l’évaluation des résultats de leurs interventions demeurent des maillons faibles de la 
formation. Le département est en processus de réflexion sur les contenus enseignés 
ainsi que sur ses façons d’enseigner ces compétences en vue de proposer des 
améliorations dans le programme. 
Aussi, la recherche ayant mis en évidence l’importance du rôle du ou de la 
superviseure dans le transfert, le département a fait le choix de mieux le préparer à 
jouer ce rôle. Il a choisi de permettre aux enseignantes et enseignants de superviser 
deux années consécutives à l’international en vue de s’approprier l’approche 
interculturelle. Un projet de recherche a également été déposé en vue de concevoir un 
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guide d’accompagnement pour les superviseurs de stage du profil interculturel qui 
vise à soutenir la pratique de supervision. 
3. LES PERSPECTIVES FUTURES
Les recherches récentes de Jobin-Lawler, A. et Boutet-Lanouette, M. (2013 et 
2015) démontrent qu’il y a un accroissement important de la mobilité étudiante et 
enseignante au collégial, celle-ci ayant doublé en moins de 10 ans. De plus, il se 
développe de plus en plus de collaboration avec les communautés autochtones, ce que 
nous avons actuellement avec la communauté atikamekw de Lanaudière. En 
élargissant la recherche à un nombre plus important de superviseurs et en 
documentant nos pratiques de supervision avec cette communauté ainsi que celles 
vécues à l’international, il semble que cela puisse être prometteur pour l’ensemble du 
réseau. 
Dans un contexte d’internationalisation de la formation, où il est évident que 
le développement de compétences interculturelles doit être au cœur de la formation, 
le Conseil supérieur de l’éducation mentionne l’importance de « mieux soutenir les 
enseignants qui assurent l’accompagnement des étudiants » (p.3). Il nous semble que 
d’approfondir et documenter l’accompagnement qui favorise le transfert des 
compétences en contexte international ou interculturel pourraient être utiles en vue 
d’améliorer l’encadrement proposé aux étudiantes et étudiants et, ainsi, de rehausser 
la qualité des stages qui sont offerts dans ces contextes.  
Il y a actuellement 17 cégeps qui offrent le programme TES. Nous savons que 
plusieurs d’entre eux font des stages à l’international ou auprès de communautés 
culturelles. Cette recherche pourrait contribuer au développement de méthodes 
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pédagogiques spécifiques au programme ainsi que pour l’ensemble des Techniques 
humaines qui ont des pratiques semblables.  
 
Nous collaborons actuellement avec des chercheurs de l’UQO et l’École 
supérieure de travail éducatif et social de Strasbourg pour un colloque sur la mobilité 
étudiante. Ils ont beaucoup d’intérêt pour les travaux que nous menons sur le transfert 
des compétences dans des contextes de mobilité. Cette recherche pourrait intensifier 
cette collaboration et, éventuellement, amener d’autres pistes de recherche.   
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ANNEXE A LES 26 COMPÉTENCES DU PROGRAMME DE TECHNIQUES 
D’ÉDUCATION SPÉCIALISÉE 351.A0 
 019N Analyser la fonction de travail de technicienne et de technicien en éducation
spécialisée.
 019P Rechercher des ressources et des services dans la communauté.
 019Q Communiquer avec la clientèle et au sein d’une équipe de travail.
 019R Examiner des problématiques d’adaptation biopsychosociale.
 019S Relever des renseignements relatifs aux comportements d’une personne.
 019T Élaborer des activités de développement et des outils cliniques.
 019U Évaluer la capacité de soutien du milieu de vie de la personne.
 019V Porter assistance à une personne ayant besoin de soins.
 019W Associer des approches, des objectifs et des techniques d’intervention à des
problématiques d’adaptation.
 019X Adopter une conduite professionnelle conforme à l’éthique de la profession.
 019Y Établir une relation d’aide.
 019Z Effectuer des interventions d’adaptation et de réadaptation auprès de
personnes présentant une déficience intellectuelle.
 046T Effectuer des interventions auprès de jeunes présentant des difficultés sur le
plan des apprentissages scolaires et du langage.
 01A0 Effectuer des interventions d’adaptation et de réadaptation auprès de
personnes présentant une déficience et des déficits physiques et neurologiques.
 01A1 Animer des groupes de clientèles et des équipes de travail.
 01A2 Effectuer des interventions auprès de personnes aînées en perte d’autonomie.
 046U Effectuer des interventions d’adaptation et de réadaptation auprès de jeunes
présentant des difficultés d’adaptation.
 01A4 Protéger son intégrité personnelle.
 01A5 Analyser les relations entre des phénomènes sociaux et des problématiques
d’adaptation.
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 01A6 Effectuer des interventions de réadaptation auprès de personnes présentant
des troubles de santé mentale et de toxicomanie.
 01A7 Effectuer des interventions auprès de personnes vivant l’exclusion sociale et
des problématiques de violence.
 01A8 Élaborer un plan d’intervention.
 01A9 Interagir avec des clientèles appartenant à différentes communautés
culturelles et ethniques.
 01AA Effectuer des interventions auprès de personnes en processus de réinsertion
sociale ou socioprofessionnelle.
 01AB Effectuer des interventions auprès de personnes en situation de crise.
 01AC Concevoir et exécuter un projet intégré d’interventions (Gouvernement du
Québec, 2004)

Connaître 
•Se connaître sur les plans : personnel, professionnel et culturel
•Identifier des composantes identitaires québécoises. 
•Décrire différentes réalités des personnes immigrées et des personnes autochtones.
•Décoder des façons de penser et d’agir de personnes selon leur appartenance culturelle et ethnique 
•Identifier des défis interculturels.
•Connaître la notion de choc culturel et parcours migratoire
•Connaître le contexte légal entourant des  personnes issues d'une communauté culturelle différente et leurs droits
•Identifier des stratégies d’intervention adaptées à des situations présentant des défis interculturels.
Communiquer 
•Relever des facteurs favorables et défavorables dans une communication interculturelle 
•Évaluer sa capacité d’entrer en relation avec des personnes appartenant à différentes cultures. 
•Démontrer une attitude d'empathie interculturelle (prendre le temps, refuser les véritiés définitives, tolérance)
•Communiquer à partir des valeurs et normes de son propre groupe culturel tout en prenant en compte les valeurs et normes d’un groupe culturel autre. 
•Communiquer dans une deuxième ou une troisième langue
Adapter et 
s’adapter 
•Adapter sa communication orale et gestuelle en fonction des particularités de la communauté où l'étudiante, l'étudiant intervient.
•S'adapter à différents milieux et contextes culturels en manifestant: de l'ouverture à l'expérience, de la disponibilité à l'apprentissage, de la créativité, en  activant le changement 
et en innovant.
•Actualiser des stratégies d’intervention adaptées à des situations présentant des défis interculturels.
S'engager 
•Développer un projet de sensibilisation, d’information ou de création, visant le rapprochement entre les cultures, à partir de connaissances acquises portant sur l’interculturel et 
l’international. 
•Concevoir et réaliser un projet d’intervention en contexte interculturel .
•Coopérer à la réalisation d’un projet, avec un but ou un résultat commun, dans le cadre d’une collaboration avec un partenaire appartenant à une ou des cultures différentes de la 
sienne,  au Québec ou à l’étranger. 
•Évaluer l’impact d’un projet d’intervention en contexte interculturel en ayant une perspective internationale et/ou interculturelle, dans sa communauté ou dans une communauté 
autre. 
•Promouvoir et défendre les droits et le respect des personnes issues d'une communauté culturelle différente
$11(;(%02'Ê/('('e9(/233(0(173285$&48e5,5'(6&203e7(1&(6'¶,17(59(17,21(1
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ANNEXE C GRILLES DE COURS 
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ANNEXE D PROFIL DE SORTIE 

$11(;((&203e7(1&(())(&78(5
351.A0 – Techniques d’éducation 
spécialisée 
Descriptif de la méga compétence « Effectuer » 
Objectif  Standard  
Énoncé de la compétence Contexte de réalisation 
¬SDUWLUGHVFRQQDLVVDQFHVGXGpYHORSSHPHQW
QRUPDOGHODSHUVRQQH
(IIHFWXHU GHV LQWHUYHQWLRQV DXSUqV GH
SHUVRQQHV HW GH OHXU UpVHDX GDQV GLIIpUHQWV
PLOLHX[HWFRQWH[WHVFXOWXUHOV
¬O¶DLGHGXGRVVLHUGXSODQG¶LQWHUYHQWLRQRXGX
SODQGHVHUYLFHLQGLYLGXDOLVp
¬O¶DLGHGHORLVGHUqJOHPHQWVGHFRGHV
G¶pWKLTXHRXGHPDQGDWVHWGHSROLWLTXHV
G¶pWDEOLVVHPHQWVRXG¶RUJDQLVPHV
¬O¶DLGHG¶LQVWUXPHQWVHWGHJULOOHVG¶REVHUYDWLRQ
HWG¶pYDOXDWLRQ
¬O¶DLGHGHPDWpULHOHWG¶DFFHVVRLUHVDGDSWpV
(QV¶DSSX\DQWVXUOHVDSSURFKHVSUpFRQLVpHV
GDQVOHVPLOLHX[G¶LQWHUYHQWLRQ
(QFROODERUDWLRQDYHFODSHUVRQQHHWVRQUpVHDX
DYHFO¶pTXLSHGHWUDYDLOHWGHVSHUVRQQHV
UHVVRXUFHV 
Éléments de la compétence Critères de performance 
eYDOXHUODFRQGLWLRQOHSRWHQWLHO
G¶DGDSWDWLRQHWOHVEHVRLQVGHODSHUVRQQHHW
VRQUpVHDX
$QDO\VHMXVWHGHODFRQGLWLRQGXSRWHQWLHO
G¶DGDSWDWLRQHWGHVEHVRLQVGHODSHUVRQQH
eYDOXDWLRQMXVWHGHODFDSDFLWpGHVRXWLHQGX
PLOLHX
8WLOLVDWLRQDSSURSULpHGHJULOOHVHWG¶LQVWUXPHQWV
G¶REVHUYDWLRQHWG¶pYDOXDWLRQ
&RQVXOWDWLRQDSSURSULpH GHO¶pTXLSHGHWUDYDLOHW
GHVSHUVRQQHVUHVVRXUFHV
5HVSHFWGHVOLPLWHVGHO¶LQWHUYHQWLRQ
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professionnelle 
2 Planifier des interventions en fonction de la 
condition, du potentiel d’adaptation et des 
besoins de la personne et de son réseau. 
Choix des objectifs, des moyens et des 
techniques d’intervention en fonction de la 
condition, du potentiel d’adaptation, des 
besoins de la personne et de son réseau 
Choix approprié des activités et des outils 
cliniques 
Choix pertinent des ressources à utiliser 
Structuration adéquate du programme d’activités 
Identification judicieuse des opportunités 
d’intervention au quotidien 
Consultation appropriée de l’équipe de travail et 
des personnes-ressources 
Respect des limites de l’intervention 
professionnelle 
3 Effectuer les interventions planifiées et 
spontanées. 
Manifestation d’attitudes et de comportements 
empathiques 
Manifestation d’attitudes et de comportements 
socioaffectifs adaptés à la clientèle et au 
contexte d’intervention 
Utilisation appropriée de stratégies 
d’intervention, d’activités et d’outils 
cliniques adaptées aux besoins et à la 
condition de la personne 
Utilisation appropriée de techniques 
d’intervention adaptées aux besoins et à la 
condition de la personne 
Utilisation judicieuse des opportunités 
d’intervention au quotidien 
Souplesse et originalité dans l’application du 
programme d’activités 
Qualité de la communication avec les clients, 
leur réseau, l’équipe de travail et les 
personnes-ressources 
Respect des limites de l’intervention 
professionnelle 
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4.   Évaluer les différents éléments de       
l’intervention afin d’en déterminer la 
pertinence en regard des objectifs visés et 
des résultats obtenus. 
 
Relevé des objectifs atteints et non atteints 
Vérification de la pertinence de l’intervention 
choisie et de sa mise en œuvre 
Formulation de recommandations et de mesures 
de suivi appropriées 
Analyse juste de ses capacités relationnelles, 
d’adaptation et de réaction socioaffective  
Proposition de moyens en vue d’améliorer sa 
capacité d’intervention 
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ANNEXE F OBJECTIFS D’APPRENTISSAGE DU STAGE DE CONSOLIDATION 
(GUIDE DE STAGE DE CONSOLIDATION, 2015, P.7) 
Objectifs d’apprentissages : 
1. Analyser ses observations en vue d’intervenir adéquatement auprès de la
personne et de son réseau
2. Planifier et appliquer judicieusement les stratégies d’intervention
3. Démontrer des attitudes éthiques et des comportements adaptés à la clientèle et
son réseau, à l’équipe, au milieu et au superviseur, les évaluer judicieusement et
proposer des moyens en vue d’améliorer sa capacité d’intervention et
d’interaction.
4. Appliquer judicieusement les techniques favorisant la relation d’aide
5. Intervenir adéquatement auprès de la clientèle et de son réseau en utilisant les
moments de la vie quotidienne
6. Communiquer efficacement avec la clientèle et son réseau, la ou le superviseur, la
ou le répondant et l’équipe de travail dans un esprit de collaboration et de
concertation
7. Évaluer et ajuster judicieusement ses interventions et propose des
recommandations
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ANNEXE G FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ÉCLAIRÉ POUR LES 
ÉTUDIANTES ET ÉTUDIANTS 
Formulaire d’information et de consentement18
Dans le cadre de mes études de Maîtrise en enseignement au collégial de 
l’Université de Sherbrooke, je conduis un projet de recherche supervisé par une direction 
d’essai agréée. 
1. Titre du projet
Le transfert des compétences d’intervention en contexte de stage à l’international dans 
le profil interculturel en Techniques d’éducation spécialisée.  
2. Chercheuse  responsable
Audrey Pelletier 
3. Introduction
Le présent formulaire présente les considérations éthiques de ce projet. Il est 
important de lire et de comprendre chacun des éléments. Ce formulaire peut 
contenir des mots que vous ne comprenez pas. Nous vous invitons à poser toutes les 
questions que vous jugerez utiles à la chercheuse responsable du projet et à lui 
demander de vous expliquer tout mot ou renseignement qui n’est pas clair. 
4. Description du projet
18 Inspiré du modèle proposé par Santé et Services sociaux du gouvernement du Québec (2008). 
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Nature et objectifs du projet de recherche 
Notre projet de recherche porte sur le transfert des compétences 
d’intervention en contexte de stage à l’international dans le profil interculturel en 
Techniques d’éducation spécialisée. Les objectifs sont :  
 Décrire le transfert des compétences d’intervention chez les étudiantes et
étudiants participants à un stage à l’international ainsi que le contexte dans
lequel il survient;
 Analyser le transfert des compétences d’intervention en contexte
interculturel chez ces étudiantes et étudiants ainsi que l’accompagnement
qui sert à le favoriser;
 Proposer des améliorations dans l’accompagnement du transfert, s’il y a lieu.
Notre recherche devrait recruter des étudiantes et étudiants qui font un stage
à l’international, ainsi qu’un superviseur de stage qui les accompagne. 
5. Nature de la participation
Vous avez été sélectionnés parce que vous avez atteint de manière suffisante 
les critères de performance de votre stage et vos cours de deuxième année, que vous 
démontrez une motivation à faire ce stage et que vous êtes engagés dans la 
préparation de celui-ci. Votre participation implique que vous consentiez à ce que 
vos journaux de pratique réflexive soient lus et analysés par la chercheuse, à 
participer à une entrevue semi-dirigée au retour de votre stage, à ce que votre 
superviseur témoigne de ses observations sur le transfert de vos compétences 
d’intervention, et finalement à participer à un groupe de discussion avec les 
étudiants du profil interculturel en janvier 2016.  
La participation à cette recherche devrait demander entre deux et trois 
heures, soit le temps requis pour prendre connaissance de ce formulaire et pour 
participer aux entrevues, et au groupe de discussion. 
6. Avantages
La recherche propose aux personnes participantes une occasion de réfléchir 
sur cette expérience particulière de stage à l’international et ainsi bonifier les 
apprentissages liés à celle-ci. Elle permettra aussi de participer à l’avancement de la 
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réflexion et au développement de nouvelles pratiques dans l’accompagnement du 
transfert en éducation spécialisée. 
7. Risques et inconvénients associés au projet de recherche
Les principaux risques pour les participants et les participantes ne sont pas 
différents de ceux habituellement rencontrés dans la vie quotidienne des 
participantes et participants.   
Les désavantages pour les participants sont le temps requis pour participer à la 
recherche ainsi que certains inconforts liés au processus de réflexion.  
8. Participation volontaire et possibilité de retrait
Votre participation à ce projet de recherche est volontaire. Vous êtes donc libre de 
refuser d’y participer. Vous pouvez également vous retirer de ce projet à n’importe quel 
moment, sans avoir à donner de raisons, en faisant connaître votre décision au 
chercheur responsable du projet ou à l’un des membres du personnel affecté au projet. 
Si vous décidez de vous retirer de l’étude, les données qui proviendront de votre 
témoignage de même que les renseignements qui vous concernent seront détruits. Votre 
consentement ne vous prive d’aucun droit au recours judiciaire en cas de préjudice lié 
aux travaux de recherche. 
9. Compensation
Aucune compensation monétaire ou autre ne sera remise aux participants. 
10. Confidentialité
Durant votre participation à ce projet, la chercheuse responsable recueillera et 
consignera dans un dossier de recherche les renseignements vous concernant. Seuls les 
renseignements nécessaires pour répondre aux objectifs scientifiques de ce projet seront 
recueillis. Chaque participant à la recherche se verra attribuer un autre nom pour 
préserver l’anonymat et seule la chercheuse aura la liste des participants et des noms qui 
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leur auront été attribués. Aucune information permettant de vous identifier d’une façon 
ou d’une autre ne sera publiée. Les données numériques et les enregistrements vidéos 
seront conservés dans l’ordinateur personnel de la chercheuse protégé par un mot de 
passe. Les documents recueillis seront conservés sous clé. Ces renseignements seront 
détruits 7 ans après la fin du projet. 
Tous les renseignements recueillis demeureront strictement confidentiels dans les 
limites prévues par la loi.  
La chercheuse responsable du projet utilisera les données à des fins de recherche dans le 
but de répondre aux objectifs scientifiques du projet décrits dans le formulaire 
d’information et de consentement ci-dessus.  
Les données pourront être publiées dans des revues spécialisées ou faire l’objet de 
discussions scientifiques, mais il ne sera pas possible de vous identifier. 
À des fins de protection, notamment afin de pouvoir communiquer avec vous 
rapidement, vos noms et prénoms, vos coordonnées et la date de début et de fin de votre 
participation au projet seront conservés pendant un an après la fin du projet dans un 
répertoire à part maintenu par la chercheuse responsable. 
Vous avez le droit de consulter votre dossier de recherche pour vérifier les 
renseignements recueillis, et les faire rectifier au besoin, et ce, aussi longtemps que la 
chercheuse responsable du projet. Cependant, afin de préserver l'intégrité scientifique 
du projet, vous pourriez n’avoir accès à certaines de ces informations qu'une fois votre 
participation terminée. 
11. Identification des personnes-ressources
Si vous avez des questions concernant le projet de recherche ou si vous 
éprouvez un problème que vous croyez relié à votre participation au projet de 
recherche, vous pouvez communiquer avec la chercheuse responsable du projet de 
recherche aux numéros suivants : 
Pour toute question concernant vos droits en tant que sujet participant à ce 
projet de recherche ou si vous avez des plaintes ou des commentaires à formuler 
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vous pouvez communiquer à la directrice adjointe au numéro suivant : 
12. Surveillance des aspects éthiques du projet de recherche
19 Gouvernement du Canada (2010). Énoncé de politique des trois conseils : Éthique de la recherche avec des 
êtres humains. Ottawa : Institut de recherche en santé du Canada, Conseil de recherches en sciences naturelles 
et en génie du Canada, Conseil en recherches en sciences humaines du Canada. Téléaccessible à l’adresse 
<http://www.pre.ethics.gc.ca/pdf/fra/eptc2/EPTC_2_FINALE_Web.pdf>. Consulté le 6 février 2011. 
Même si la chercheuse a tout mis en œuvre pour respecter les principes éthiques 
directeurs présentés par l’Énoncé de politique des trois conseils (gouvernement du 
Canada, 2010)19 ainsi que la Politique d’éthique de la recherche avec des êtres humains
du CRL, vous pouvez communiquer avec la présidence du comité d’éthique et de la 
recherche du cégep pour signaler tout manquement à cet égard, faire valoir votre point 
de vue ou poser des questions: 
Robert Morin  
Président du comité d’éthique de la recherche (CER) 
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Partie 2 : Consentement 
J’ai pris connaissance du formulaire d’information et de consentement. Je 
reconnais qu’on m’a expliqué le projet, qu’on a répondu à mes questions et qu’on 
m’a laissé le temps voulu pour prendre une décision.  
Je consens à participer à ce projet de recherche aux conditions qui y sont 
énoncées. Une copie signée et datée du présent formulaire d'information et de 
consentement m’a été remise.  
_______________________________________________________________ 
Nom et signature du participant  
ou de la participante à la recherche     Date 
Je certifie qu’on a expliqué au participant à la recherche et, le cas échéant au 
tiers autorisé, les termes du présent formulaire d’information et de consentement, 
que l’on a répondu aux questions que le sujet de recherche avait à cet égard et qu’on 
lui a clairement indiqué qu’il demeure libre de mettre un terme à sa participation, et 
ce, sans préjudice. 
Je m’engage, avec l’équipe de recherche, à respecter ce qui a été convenu au 
formulaire d’information et de consentement et à en remettre une copie signée au 
sujet de recherche. 
_______________________________________________________________ 
Nom et signature  
de la chercheuse responsable du projet de recherche  Date  
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ANNEXE H FORMULAIRE DE CONSENTEMENT ÉCLAIRÉ POUR LA 
SUPERVISEURE OU LE SUPERVISEUR 
Formulaire d’information et de consentement20
Dans le cadre de mes études de Maîtrise en enseignement au collégial de 
l’Université de Sherbrooke, je conduis un projet de recherche supervisé par une direction 
d’essai agréée. 
1. Titre du projet
Le transfert des compétences d’intervention en contexte de stage à l’international dans 
le profil interculturel en Techniques d’éducation spécialisée.  
2. Chercheuse responsable
Audrey Pelletier 
Numéro de téléphone 
3. Introduction
Le présent formulaire présente les considérations éthiques de ce projet. Il est important 
de lire et de comprendre chacun des éléments. Ce formulaire peut contenir des mots que 
vous ne comprenez pas. Nous vous invitons à poser toutes les questions que vous 
jugerez utiles à la chercheuse responsable du projet et à lui demander de vous expliquer 
tout mot ou renseignement qui n’est pas clair. 
4. Description du projet
Nature et objectifs du projet de recherche 
20 Inspiré du modèle proposé par Santé et Services sociaux du gouvernement du Québec (2008). 
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Notre projet de recherche porte sur le transfert des compétences d’intervention en 
contexte de stage à l’international dans le profil interculturel en Techniques d’éducation 
spécialisée. Les objectifs sont :  
 Décrire le transfert des compétences d’intervention chez les étudiantes et
étudiants participants à un stage à l’international ainsi que le contexte dans
lequel il survient;
 Analyser le transfert des compétences d’intervention en contexte
interculturel chez ces étudiantes et étudiants ainsi que l’accompagnement
qui sert à le favoriser;
 Proposer des améliorations dans l’accompagnement du transfert, s’il y a lieu.
Notre recherche devrait recruter des étudiantes et étudiants qui font un stage 
à l’international, ainsi qu’un superviseur de stage qui les accompagne.  
5. Nature de la participation
Vous avez été sélectionnés parce que vous avez une expérience d’accompagnement de 
stage au Québec et que vous êtes actuellement l’enseignante désignée pour 
accompagner les étudiantes qui pourraient participer au projet de recherche. Votre 
participation implique que vous consentiez à ce que les journaux de pratique réflexive 
de vos étudiantes et étudiants soient lus et analysés par la chercheuse, à participer à une 
entrevue semi-dirigée à la fin du stage, à témoigner de vos observations, à partir d’une 
grille d’observation, sur le transfert des compétences d’intervention des étudiantes et 
étudiants que vous accompagnez. Vous pourrez également être sollicitée par la 
chercheuse pour valider des constats en cours de route. 
La participation à cette recherche devrait demander entre deux et trois heures, 
soit le temps requis pour prendre connaissance de ce formulaire, pour remplir la grille 
d’observation à deux reprises et participer à l’entrevue semi-dirigée.   
6. Avantages
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La recherche vous propose de participer à l’avancement de la réflexion et au 
développement de nouvelles pratiques dans l’accompagnement du transfert en éducation 
spécialisée. 
7. Risques et inconvénients associés au projet de recherche
Les principaux risques pour les participants et les participantes ne sont pas 
différents de ceux habituellement rencontrés dans la vie quotidienne des participantes et 
participants.   
Les désavantages pour les participants sont le temps requis pour participer à la 
recherche ainsi que certains inconforts liés au processus de réflexion.  
8. Participation volontaire et possibilité de retrait
Votre participation à ce projet de recherche est volontaire. Vous êtes donc libre de 
refuser d’y participer. Vous pouvez également vous retirer de ce projet à n’importe quel 
moment, sans avoir à donner de raisons, en faisant connaître votre décision au 
chercheur responsable du projet ou à l’un des membres du personnel affecté au projet. 
Si vous décidez de vous retirer de l’étude, les données qui proviendront de votre 
témoignage de même que les renseignements qui vous concernent seront détruits. Votre 
consentement ne vous prive d’aucun droit au recours judiciaire en cas de préjudice lié 
aux travaux de recherche. 
9. Compensation
Aucune compensation monétaire ou autre ne sera remise aux participants. 
10. Confidentialité
Durant votre participation à ce projet, la chercheuse responsable recueillera et 
consignera dans un dossier de recherche les renseignements vous concernant. Seuls les 
renseignements nécessaires pour répondre aux objectifs scientifiques de ce projet seront 
recueillis. Chaque participant à la recherche se verra attribuer une lettre et seule la 
chercheuse aura la liste des participants et des lettres qui leur auront été attribués. 
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Aucune information permettant de vous identifier d’une façon ou d’une autre ne sera 
publiée. Les données numériques et les enregistrements vidéos seront conservés dans 
l’ordinateur personnel de la chercheuse protégé par un mot de passe. Les documents 
recueillis seront conservés sous clé. Ces renseignements seront détruits 7 ans après la 
fin du projet. 
Tous les renseignements recueillis demeureront strictement confidentiels dans les 
limites prévues par la loi.  
La chercheuse responsable du projet utilisera les données à des fins de recherche dans le 
but de répondre aux objectifs scientifiques du projet décrits dans le formulaire 
d’information et de consentement ci-dessus.  
Les données pourront être publiées dans des revues spécialisées ou faire l’objet de 
discussions scientifiques, mais il ne sera pas possible de vous identifier. 
À des fins de protection, notamment afin de pouvoir communiquer avec vous 
rapidement, vos noms et prénoms, vos coordonnées et la date de début et de fin de votre 
participation au projet seront conservés pendant un an après la fin du projet dans un 
répertoire à part maintenu par la chercheuse responsable. 
Vous avez le droit de consulter votre dossier de recherche pour vérifier les 
renseignements recueillis, et les faire rectifier au besoin, et ce, aussi longtemps que la 
chercheuse responsable du projet. Cependant, afin de préserver l'intégrité scientifique 
du projet, vous pourriez n’avoir accès à certaines de ces informations qu'une fois votre 
participation terminée. 
11. Identification des personnes-ressources
Si vous avez des questions concernant le projet de recherche ou si vous éprouvez un 
problème que vous croyez relié à votre participation au projet de recherche, vous 
pouvez communiquer avec la chercheuse responsable du projet de recherche aux 
numéros suivants :
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Pour toute question concernant vos droits en tant que sujet participant à ce projet de 
recherche ou si vous avez des plaintes ou des commentaires à formuler vous pouvez 
communiquer à la directrice adjointe au numéro suivant :  
12. Surveillance des aspects éthiques du projet de recherche
21 Gouvernement du Canada (2010). Énoncé de politique des trois conseils : Éthique de la recherche avec des 
êtres humains. Ottawa : Institut de recherche en santé du Canada, Conseil de recherches en sciences naturelles 
et en génie du Canada, Conseil en recherches en sciences humaines du Canada. Téléaccessible à l’adresse 
<http://www.pre.ethics.gc.ca/pdf/fra/eptc2/EPTC_2_FINALE_Web.pdf>. Consulté le 6 février 2011. 
Même si la chercheuse a tout mis en œuvre pour respecter les principes éthiques 
directeurs présentés par l’Énoncé de politique des trois conseils (gouvernement du 
Canada, 2010)21 ainsi que la Politique d’éthique de la recherche avec des êtres humains
du CRL, vous pouvez communiquer avec la présidence du comité d’éthique et de la 
recherche du cégep pour signaler tout manquement à cet égard, faire valoir votre point 
de vue ou poser des questions: 
Robert Morin  
Président du comité d’éthique de la recherche (CER) 
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Partie 2 : Consentement 
J’ai pris connaissance du formulaire d’information et de consentement. Je 
reconnais qu’on m’a expliqué le projet, qu’on a répondu à mes questions et qu’on 
m’a laissé le temps voulu pour prendre une décision.  
Je consens à participer à ce projet de recherche aux conditions qui y sont 
énoncées. Une copie signée et datée du présent formulaire d'information et de 
consentement m’a été remise.  
_______________________________________________________________ 
Nom et signature du participant  
ou de la participante à la recherche     Date 
Je certifie qu’on a expliqué au participant à la recherche et, le cas échéant au 
tiers autorisé, les termes du présent formulaire d’information et de consentement, 
que l’on a répondu aux questions que le sujet de recherche avait à cet égard et qu’on 
lui a clairement indiqué qu’il demeure libre de mettre un terme à sa participation, et 
ce, sans préjudice. 
Je m’engage, avec l’équipe de recherche, à respecter ce qui a été convenu au 
formulaire d’information et de consentement et à en remettre une copie signée au 
sujet de recherche. 
_______________________________________________________________ 
Nom et signature  
de la chercheuse responsable du projet de recherche  Date  
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ANNEXE I CERTIFICATION ÉTHIQUE OBTENUE 
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ANNEXE J JOURNAL DE PRATIQUE RÉFLEXIVE POUR LES STAGIAIRES À 
L’INTERNATIONAL 
Le journal de pratique réflexive a pour objectifs : 
 d’identifier les compétences que tu développes dans ce contexte particulier de stage;  
 d’identifier quelles sont les ressources que tu déploies et les limites que tu 
rencontres sur le plan de l’adaptation personnelle et professionnelle; 
 d’identifier comment nos méthodes de travail sont adaptables ou non dans ton 
milieu d’intervention et pourquoi; 
 d’analyser ses et des interventions. 
 
Vous remettez ce journal une fois par semaine à votre formateur de stage et à votre 
superviseur du Québec. Vous écrivez un texte continu dans lequel vous répondez aux 
questions suivantes. 
 
Première partie: analyse d’une situation observée 
1. Tu choisis une situation d’intervention précise que tu as observée (par 
exemple, un intervenant sanctionne un droit à un jeune) ou un contexte 
d’intervention (des rencontres de groupe, des rencontres entre intervenants, 
l’heure du souper, etc.) qui te choque, te surprend, avec lequel tu vis un 
malaise? 
 Ce qui te surprend ? Pourquoi ?  Tu ressens quoi face à cela ? Tu aurais 
fait quoi et comment ?  
 En regard de cette intervention, comment tu vois la composante affective 
dans la relation entre intervenants et clients ?  
 Ce que tu ne comprends pas ? (analyser ton cadre de référence, les 
valeurs en jeux, les oppositions selon Schwartz etc.) 
 Quelle est selon toi la logique qui sous-tend cette façon de faire ? Va te 
valider auprès des intervenants, conseillers cliniques etc. (comprendre le 
cadre de référence de l’autre) 
 Est-ce qu’il y a consensus à faire comme cela (est-ce que tu vois cela 
chez tous les intervenants)? Là aussi, il est important que tu te valides. 
(comprendre le cadre de référence de l’autre) 
 Maintenant que tu comprends mieux le cadre de référence de l'autre, 
quel est le point commun ou celui sur lequel tu peux te rallier ?  
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2. Qu’est-ce que le stage te demande comme ressources pour t’adapter ? 
Quelles sont les limites que tu rencontres ? Comment penses-tu 
concrètement dépasser ces limites ?  
 
3. Est-ce que nos méthodes de travail sont adaptables dans ton milieu ? Choisis 
une situation dans laquelle tu identifies comment tu peux transférer nos 
façons de faire ou au contraire dans laquelle nos méthodes ne peuvent 
s’adapter et dit en quoi.  
 
Deuxième partie: analyse d’une situation d’intervention que tu as réalisée22  
4. Dans un premier temps, tu décris le contexte d’une intervention où tu as 
réussi ou moins bien réussi.  
5. Tu décris, ensuite, l’intervention précise que tu as faite.   
 Stratégies/Réactions. Tu décris les paroles, les gestes, les silences, ainsi que les 
réactions du client ou du groupe. 
 Intention. En faisant cela, tu voulais que… 
 Émotions. Tu ressentais…  
 Représentations/Interprétation. Tu pensais que... 
 Croyances (valeurs). Tu as fait cela parce que tu croyais que…  
6. Selon toi, à quoi peux-tu attribuer la réussite ou non de cette intervention ?  
Décris parmi les éléments suivants tous ceux qui expliquent ta réussite ou 
les difficultés que tu as rencontrées : connaissances (lesquelles), habiletés 
utilisées (lesquelles), attitudes que tu possèdes, la façon de procéder que tu 
as utilisée, ta façon de te réajuster, ta personnalité, ta motivation à accomplir 
la tâche ou à résoudre le problème. 
7. Si c’était à refaire, est-ce que tu modifierais ta façon d’intervenir ? Comment 
?  
8. Qu’est-ce que cette expérience t’as appris? 
9. Quelles sont les suites à donner? 
 
 
                                                 
22 Les questions 4,5, 7,8, 9 sont présentes dans la fiche 9 Regard sur une intervention efficace demandée aux 
étudiants en stage (Pelletier, 2010) et sont tirées de Bourassa, B. et coll. (1999). p. 104. 
 
191 
 
 
 
ANNEXE K GRILLE DE SUPERVISION DE LA SUPERVISEURE DE STAGE 
Nom de l’observateur :  
Nom de l’observé : 
Date d’utilisation : 
Champs d’observation Critères Commentaires 
Perception de l’étudiant L’étudiant a une représentation claire des situations 
qu’elle amène en supervision (elle comprend le but 
et les contraintes de la situation) 
 
L’étudiante décrit ses états affectifs clairement.   
L’étudiante réfère et reconnaît les indicateurs du 
choc culturel s’il y a lieu. 
 
L’étudiante situe clairement le niveau de difficulté 
des situations qu’elle amène en supervision. 
 
L’étudiante réfère au contexte culturel dans sa 
représentation des situations qu’elle amène en 
supervision. 
 
L’étudiante fait des liens appropriés avec des 
situations similaires qu’elle a vécues avant (stage, 
cours, expérience personnelle) 
 
L’étudiante est capable de faire des distinctions 
entre les situations qu’elle amène en supervision et 
celles qu’elle a vécu avant (stage, cours, expérience 
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personnelle). 
L’étudiante utilise les connaissances suivantes pour 
décrire sa perception de la situation (cocher les 
connaissances utilisées que vous avez pu observer):  
o Choc culturel 
o Cadre de référence 
o Étapes du processus d’intervention en 
contexte interculturel  
o Étapes du processus d’intervention 
o Modèle de Schwartz 
o Principe de décentration 
o Principe de fonctionnement d’un groupe 
o Caractéristiques de la clientèle 
o Notions sur l’éthique 
 
L’étudiante démontre de la curiosité.  
L’étudiante démontre de l’ouverture à apprendre.  
Stratégies pour préciser le 
problème 
L’étudiante utilise différentes stratégies pour 
préciser le problème. (cocher celles qu’elle utilise) 
o Se valide auprès de son ou sa répondante de 
stage 
o Se valide auprès de ses pairs 
o Se valide auprès de vous 
o Réfère à ses notes de cours ou à tout autre 
document pertinent 
o Prend le temps de situer le problème dans 
son contexte culturel 
o Utilise des notions qu’elle a vues pour 
l’aider dans la précision du problème (si 
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vous pouviez indiquer lesquelles dans la 
section commentaire) 
Actions pour résoudre le 
problème ou la situation 
L’étudiante actualise des stratégies d’intervention 
adaptées au contexte du stage  
 
L’étudiante utilise les connaissances de son 
répertoire (savoirs, savoirs-faire, savoirs-être) pour 
résoudre le problème. 
 
L’étudiante démontre une capacité à se décentrer  
Évaluation des résultats de ses 
interventions 
L’étudiant a vérifié l’applicabilité de son 
intervention planifiée (auprès du répondant, auprès 
du client, etc.) 
 
 L’étudiante fait une appréciation juste des résultats 
de ses interventions. 
 
L’étudiante autoévalue ses attitudes et de ses 
comportements dans ses interventions. 
 
Indexation des apprentissages L’étudiant réorganise ses apprentissages  
 
 
 
  
 
 
ANNEXE L GRILLE D’ENTREVUE DES ÉTUDIANTES 
But de l’entrevue des étudiants : Après un temps de recul, comprendre ce que 
les étudiantes ont à dire sur l’utilisation de leurs connaissances, habiletés et attitudes 
interculturelles quand ils étaient en stage à l’international et sur le rôle du superviseur 
dans le transfert de leurs compétences. 
 
1- Vous avez reçu une formation préparatoire au stage qui portait sur : un bilan de vos 
connaissances (milieu de stage, approche utilisée dans le milieu, clientèle, outils 
cliniques), le choc culturel, la résolution de dilemme éthique, rencontre avec des 
étudiantes qui sont allées en stage à l’international, le modèle de Schwartz, modèle 
d’intervention interculturelle, modèle psychoéducatif)   : 
 De quoi vous êtes-vous servis dans votre stage ? Comment vous en êtes-vous 
servis ? 
 
2- Qu’est-ce que vous avez appris en stage en France ou en Belgique ?  
sur : 
 la culture française ou les sous-cultures de France ou de Belgique que vous 
avez côtoyées; 
 les façons d’exercer le métier d’éducateur spécialisé en France ou en 
Belgique; 
 votre capacité d’adaptation à d’autres façons d’exercer le métier d’éducateur 
spécialisé; 
 la communication interculturelle. 
 
3- Avez-vous rencontré des défis interculturels au cours de votre stage ? Oui ou non 
Lesquels ? Décrivez.  
 
4- Avez-vous, selon vous, surmonté cette difficulté ?  
Si oui, comment ? Qu’est-ce qui vous a aidé ? 
Sinon, pourquoi ? Qu’est-ce qui était le plus difficile à faire ? 
 
5- Avez-vous l’impression d’avoir acquis des habiletés pour résoudre un problème 
professionnel ? En quoi sont-elles différentes de votre manière de faire avant ce 
stage à l’international ? Donnez-moi un exemple. 
 
6- Est-ce que la rédaction du journal de pratique réflexive vous a aidé, si oui en quoi? 
Sinon, pourquoi selon vous?   
 
7- Votre superviseure vous a-t-elle aidé à utiliser ce que vous saviez déjà pour :  
 planifier vos interventions en stage 
 pour appliquer adéquatement vos interventions 
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 pour évaluer vos interventions 
 pour ajuster vos interventions 
 pour réussir adéquatement vos communications interculturelles 
 pour démontrer adéquatement vos attitudes de respect, ouverture, 
décentration, curiosité, adaptation 
 
8- Comment vous a-t-elle aidé ? Comment auriez-vous souhaité être aidé ? 
 
9- Si vous aviez à donner un conseil aux étudiants de 2e année qui veulent partir en 
stage à l’international, par rapport à l’utilité de ce qu’ils apprennent présentement, 
que diriez-vous ? par rapport à l’utilité de se préparer pour aller à l’international?  
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ANNEXE M GRILLE D’ENTREVUE DE LA SUPERVISEURE DE STAGE 
But de l’entrevue : mieux cerner le rôle que devrait jouer le superviseur en 
stage à l’international dans le transfert des apprentissages, et sur sa préparation à le 
faire. 
Profil du superviseur : 
Femme : 
Nombre d’années d’expérience dans le programme TES : 
Expériences de supervision de stagiaire à l’international :  
1- Selon vous, les étudiantes ont-elles compris le contexte culturel de leur milieu de 
stage, et de leurs clients? 
2- Êtes-vous intervenu sur ce sujet ? Si oui, sur quoi précisément, par exemple : l’aider 
à comprendre des éléments culturels qu’il ne saisissait pas; l’aider à prendre 
conscience de son propre cadre culturel et de l’effet de ce cadre sur sa 
compréhension de la situation de stage, l’aider à améliorer des habiletés de 
communication interculturelle, l’aider à améliorer des attitudes d’ouverture, de 
curiosité, de décentration, de respect, d’adaptation ?  
3- Comment l’avez-vous fait ? Donner des exemples. 
4- Vous sentiez-vous bien préparé à faire ces interventions ? Qu’est-ce qui vous a bien 
préparé à faire ces interventions ? Qu’est-ce qui vous aiderait à améliorer vos 
interventions sur ce sujet ? 
5- Par quels indices reconnaissez-vous qu’il y a eu adaptation des connaissances de 
vos étudiantes en milieu culturel différent ? 
6- En vous référant à des exemples concrets, à quoi attribuez-vous les situations 
réussies de la stagiaire en contexte de stage à l’international ?  
7- En vous référant à des exemples concrets, à quoi attribuez-vous les difficultés à 
transférer de la stagiaire en contexte de stage à l’international?  
8- Concernant les stages à l’international, y a-t-il des questions, des éléments que vous 
aimeriez ajouter afin de nous permettre de mieux comprendre comment les 
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stagiaires transfèrent (leurs connaissances théoriques et pratiques) leurs 
connaissances, habiletés et attitudes interculturelles en contexte de stage à 
l’international ?  
Questions supplémentaires si ces thèmes ne sont pas abordés dans l’entrevue 
 Qu’est-ce qui vous apparaît aidant dans la relation à l’étudiante dans un contexte de 
stage à l’international, pour que l’étudiante transfère ses compétences? 
 D’après vous, quelles sont les conditions à mettre en place, comme superviseur, 
pour que les étudiants utilisent leurs connaissances, leurs habiletés et leurs attitudes 
interculturelles en stage à l’international ? 
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ANNEXE N TABLEAU 6 RÉSULTATS DES SOUS-CATÉGORIES DE LA 
COMPOSANTE « PERCEPTION » 
Sous-catégories Julie Lilianne Véronique Cathy 
Reconnait les 
indicateurs de 
ses chocs 
culturels 
Identifie 
clairement ses 
chocs dès le 
début dans ses 
journaux. 
Reconnait ses 
malaises et les 
situations qui la 
troublent. Ne 
semble pas 
vivre de choc 
culturel. Se 
questionne sur 
l’aspect 
culturel des 
situations qui la 
dérangent 
Le reconnaît 
dans la 
majorité de ses 
journaux 
Le reconnaît 
dans la 
majorité de ses 
journaux 
Réfère au 
contexte 
culturel pour 
expliquer une 
situation 
Réfère peu au 
contexte 
culturel 
Réfère au 
contexte 
culturel, en le 
questionnant 
Réfère 
régulièrement 
au contexte 
culturel dans 
ses journaux 
Réfère 
régulièrement 
au contexte 
culturel dans 
ses journaux 
Utilise les 
connaissances 
suivantes pour 
décrire sa 
perception de 
la situation: la 
notion de cadre 
de référence, 
étapes du 
processus 
d’intervention 
en contexte 
interculturel 
modèle de 
Schwartz, 
principe de 
décentration, 
notions sur 
l’éthique, 
caractéristiques 
de la clientèle.  
Utilise 
fréquemment 
la notion de 
choc culturel 
de cadre de 
référence, ne 
réfère pas aux 
étapes du 
processus 
d’intervention 
en contexte 
interculturel, 
réfère au 
principe du 
modèle de 
Schwartz. 
Réfère au 
principe de 
décentration 
sans le 
nommer 
Utilise peu la 
notion de choc 
culturel, utilise 
fréquemment la 
notion de cadre 
de référence, 
réfère aux 
étapes du 
processus 
d’intervention 
en contexte 
interculturel, 
réfère très peu 
au principe du 
modèle de 
Schwartz. 
Réfère au 
principe de 
décentration 
sans le nommer 
explicitement 
Utilise 
fréquemment la 
notion de choc 
culturel et de 
cadre de 
référence, 
réfère aux 
étapes du 
processus 
d’intervention 
en contexte 
interculturel 
sans le nommer 
explicitement, 
ne réfère pas au 
principe du 
modèle de 
Schwartz. 
Réfère au 
principe de 
décentration 
Utilise 
fréquemment 
la notion de 
choc culturel et 
la notion de 
cadre de 
référence, 
réfère aux 
étapes du 
processus 
d’intervention 
en contexte 
interculturel 
sans le 
nommer 
explicitement, 
réfère un peu 
au principe du 
modèle de 
Schwartz, sans 
le nommer 
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explicitement. 
Aborde 
certains enjeux 
éthiques qui la 
questionnent. 
Réfère peu aux 
caractéristiques 
de la clientèle. 
et aborde 
certains enjeux 
éthiques qui la 
questionnent. 
Réfère 
fréquemment 
aux 
caractéristiques 
de la clientèle. 
sans le nommer 
explicitement 
et aborde 
certains enjeux 
éthiques qui la 
questionnent. 
Réfère parfois 
aux 
caractéristiques 
de la clientèle. 
explicitement. 
Réfère au 
principe de 
décentration 
sans le 
nommer 
explicitement, 
et aborde 
certains enjeux 
éthiques qui la 
questionnent. 
Réfère 
fréquemment 
aux 
caractéristiques 
de la clientèle. 
Démontre de la 
curiosité. 
Pose beaucoup 
de questions à 
l’équipe pour 
comprendre ce 
qu’elle observe 
ou ce qu’elle 
doit faire. 
Pose beaucoup 
de questions à 
l’équipe pour 
comprendre ce 
qu’elle observe 
ou ce qu’elle 
doit faire. Fait 
de la recherche 
(internet, 
superviseur) 
pour affiner sa 
compréhension. 
Pose beaucoup 
de questions à 
l’équipe pour 
comprendre ce 
qu’elle observe 
ou ce qu’elle 
doit faire. 
Fait de la 
recherche 
fréquemment 
(internet, 
superviseur) 
pour affiner sa 
compréhension. 
Pose beaucoup 
de questions 
aux 
intervenants. 
Démontre de 
l’ouverture à 
apprendre. 
Le démontre 
peu, se pose 
peu de 
questions. 
Oui, cherche à 
apprendre des 
façons de faire 
du milieu. Se 
pose beaucoup 
de questions. 
Oui, cherche à 
apprendre des 
façons de faire 
du milieu. Se 
pose beaucoup 
de questions. 
Se pose 
beaucoup de 
questions. 
 
  
200 
 
 
ANNEXE O TABLEAU 10 CONNAISSANCES UTILISÉES ET APPRENTISSAGES 
RÉALISÉS 
Connaissances 
utilisées 
Ce qu’elles en ont dit 
Un bilan de vos 
connaissances 
(milieu de 
stage, approche 
utilisée dans le 
milieu, 
clientèle, outils 
cliniques)  
Toutes mentionnent l’importance avant de partir de faire ce bilan. Bien 
qu’incomplet, elles disent que cela leur a permis de se situer. Pour l’une 
d’elles, cela a été l’occasion de questionner sa répondante par courriel 
avant de partir et de se rendre compte que le cadre était différent, que 
les termes utilisés différaient; elle dit également que cela a permis de 
créer la relation. Deux étudiantes disent l’avoir peu investi et l’ont 
regretté.  
Choc culturel Toutes les étudiantes mentionnent avoir vécu un choc, et que c’est 
aidant de savoir c’est quoi, elles ajoutent que cela n’empêche pas que 
c’est difficile à vivre. 
Résolution de 
dilemme 
éthique 
N’en parlent pas 
Modèle de 
Schwartz 
Mentionnent qu’elles avaient du mal à l’utiliser, ne savait pas si c’était 
par rapport au milieu, au pays. Une étudiante précise : « On ne pouvait 
généraliser les oppositions, un travail à faire de notre part, d’aller 
continuellement se valider. »  Une autre ajoute : « mon répondant était 
d’origine espagnole, était-ce spécifique à lui, au milieu, au fait que 
c’était un milieu privé versus un milieu public. »  
Modèle 
d’intervention 
interculturelle 
Deux étudiantes mentionnent qu’elles ont appris l’importance de 
comprendre le point de vue de l’autre dans le processus d’intervention. 
Par exemple : « c’est important de comprendre le besoin et comprendre 
la vision de la personne par rapport à sa culture et sa religion […] c’était 
des interventions différentes d’une personne à l’autre ».  
Modèle 
psychoéducatif 
N’en parlent pas 
Sur la culture  Une étudiante dit avoir vu la différence sur l’importance de la hiérarchie 
dans les rapports, non seulement entre les employés du milieu de stage, 
mais aussi avec les enseignants de l’institution d’attache.  
Deux étudiantes mentionnent que la place de la discussion est beaucoup 
plus importante dans le pays où elle faisait leur stage. 
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Une autre souligne que, dans son milieu, la créativité est très sollicitée.  
Habiletés et 
attitudes 
développées 
Ce qu’elles en ont dit 
Décentration Une seule étudiante le mentionne explicitement. Toutefois, c’est 
l’apprentissage qui est le plus généralisé, elles disent toutes qu’elles 
arrivent à prendre du recul.  
Par exemple, une étudiante dit : 
« Par rapport au cadre de référence, je n’étais pas comme cela avant, 
même avec ma famille et mes amis. Je vois leur cadre et le mien, et je le 
nomme. Je vois qu’il n’y a pas de vision parfaite, pas de manières de 
faire qui sont bonnes, cela m’a permis de me détacher. Plus consciente. 
La faute au cadre de référence et non la personne, je suis plus capable 
de travailler avec la personne. Je suis moins dans le jugement, plus 
capable de me décentrer ».  
Une autre dit : « Avant on était envahi, on a appris à se reculer ». 
Une troisième dit : « Cela se fait tout seul ». 
Une autre dit : « J’ai appris à prendre le temps d’observer les choses 
objectivement sans me précipiter. » 
Capacité 
d’adaptation 
Toutes les étudiantes mentionnent qu’elles ont eu à le faire de façon 
régulière, et que ce stage demande beaucoup d’adaptation, elles 
précisent par exemple : à la langue, aux façons de faire, aux valeurs du 
milieu, au travail de l’éducatrice spécialisée. L’une mentionne 
l’importance de « s’adapter et tenir compte du cadre de référence de 
l’autre, je suis beaucoup plus sensible à cela, et me comprendre à 
travers cela, c’est une chose le voir en théorie et un autre en pratique. » 
Une autre dit : « Même challenge, voir les différences, on doit s’adapter 
à chaque personne, il a fallu que je focalise ».   
Communication 
interculturelle 
C’est un défi unanime pour toutes les étudiantes. Elles mentionnent, par 
exemple, l’exigence de comprendre l’accent et les mots utilisés qui, en 
plus d’être différents, n’ont pas le même sens.  
Elles disent avoir beaucoup appris. Une étudiante spécifie :  
« d’expliquer clairement, prendre en considération que l’autre ne 
comprend pas, cela m’a permis de vraiment le faire. Là il ne comprend 
pas, il faut que je m’adapte. J’ai pu voir plus facilement que je n’étais 
pas comprise, et qu’il fallait que je trouve une façon d’être comprise, 
donc adapter mon langage. J’ai appris qu’il n’y avait pas un mot 
spécifique, qu’il y avait plusieurs possibilités, cela m’a aidé, j’ai pris 
l’habitude de donner beaucoup de synonymes. Pas seulement le 
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langage, mais le ton et les gestes ».  
« J’ai appris à nommer ce qui était difficile ». 
« J’ai appris à poser beaucoup des questions ». 
« Ce stage m’a permis de travailler les deux réalités : l’analyse et la 
spontanéité ». 
« c’est important de comprendre le besoin et comprendre la vision de la 
personne par rapport à sa culture et sa religion […] c’était des 
interventions différentes d’une personne à l’autre ». 
Habiletés autres 
développées 
Les habiletés diffèrent d’une étudiante à l’autre : 
« Cela m’a permis de vouloir dépasser mes limites, avant j’étais bien 
dans mon petit cadre, cela me fait moins peur ». 
« On réalise que l’on est capable de relever des défis, les attentats, j’ai 
eu à rassurer ma mère, vivre seule, cela permet de grandir. Je les 
affronte encore plus, qu’est-ce qui peut m’arrêter, autre chose que moi-
même ».   
« On a pris conscience de l’importance de prendre du temps ». 
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ANNEXE P — TABLEAU 12 RÉSULTATS DES SOUS-CATÉGORIES DE LA 
COMPOSANTE « STRATÉGIES » 
 Julie Lilianne Véronique Cathy 
Se valide 
auprès de 
son ou sa 
répondant
e de stage 
de stage   
X Oui, 
belle 
progression 
soulignée 
aussi par le 
référent  
X  
 
X 
 
X on se 
valide plus 
auprès 
d’elle 
 
Se valide 
auprès de 
ses pairs 
X    
Se valide 
auprès de 
vous   
X X X X 
Réfère à 
ses notes 
de cours 
ou à tout 
autre 
document 
pertinent   
Très 
peu 
démontré 
X  X  X 
(mais peu 
et avec 
incitation) 
Prend le 
temps de 
situer le 
problème 
dans son 
contexte 
culturel   
X  X X 
Utilise des 
notions 
qu’elle a 
vues pour 
l’aider 
dans la 
précision 
du 
problème 
(si vous 
X 
Les notions 
relatives à 
l’entretien 
en relation 
d’aide et 
certaines 
techniques 
(ex. reflet, 
X 
Il a été question 
par exemple 
d’autodétermin
ation, de 
principes de 
déplacements 
sécuritaires des 
bénéficiaires, de 
X 
Peut se référer au 
développement de l’enfant-
adolescent, à certaines 
notions d’intervention (ex. 
approche behaviorale pour 
modifier un 
comportement/attribuer 
des conséquences à la suite 
X 
Noti
ons 
relatives à 
l’autisme et 
à 
l’interventi
on en TSA 
– 
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pouviez 
indiquer 
lesquelles 
dans la 
section 
commenta
ire)  
silence, 
confrontati
on), 
l’éthique 
professionn
elle et 
attitudes 
attendues 
en TES, la 
notion de 
besoin 
(besoin de 
sécurité, 
d’encadrem
ent, etc.). 
Contexte 
légal en 
interventio
n, 
l’objectivité 
dans les 
écrits 
professionn
els 
distance 
professionnelle, 
la notion de 
perte 
d’autonomie 
dans 
l’intervention 
(maintien des 
acquis) 
de comportements 
problématiques), les 
notions du groupe/la 
résolution de conflit/travail 
d’équipe, approche 
systémique, notions liées à 
l’intervention en contexte 
interculturel/immigration/
parcours migratoire, 
notion d’intervention en 
situation de crise 
TEACCH, 
méthode 
conceptuell
e en TSA 
de Brigitte 
Harrison 
(vu en 
stage au 
Québec). 
Stades de 
développe
ment 
Notions 
relatives à 
l’anxiété 
Notion 
relative à 
l’intention 
éducative 
Qualités 
des 
interventio
ns; 
cohérence, 
constance 
Notions 
relatives à 
l’interventi
on en 
situation de 
crise versus 
utilisation 
de la force 
physique 
(interventi
on non 
abusive) 
 
  
205 
 
 
ANNEXE Q — TABLEAU 13 APPRENTISSAGES RÉALISÉS PAR LES 
ÉTUDIANTES SELON LA SUPERVISEURE DE STAGE 
Connaissances 
utilisées 
Ce que la superviseure en dit 
Les 
connaissances 
sur le milieu de 
stage, 
l’approche 
utilisée dans le 
milieu, la 
clientèle, les 
outils cliniques  
La superviseure indique que les 4 ont su transférer les notions apprises 
dans le cours de relation d’aide (notion d’écoute, d’empathie). 
Deux étudiantes sont revenues sur des concepts liés à l’autonomie, à 
l’autodétermination (l’empowerment), sur l’importance de laisser du 
pouvoir au client de décider. Par exemple, l’une d’elles, qui était avec 
une clientèle non verbale, mentionnait l’importance de laisser la 
personne faire des choix en utilisant des stratégies adaptées pour le 
faire.  
 
Choc culturel Elle mentionne que cette notion est intégrée par les étudiantes. 
Résolution de 
dilemme 
éthique 
N’y fait pas allusion dans l’entrevue 
Modèle de 
Schwartz 
N’y fait pas allusion dans l’entrevue 
Modèle 
d’intervention 
interculturelle 
Mentionne qu’elle ne maitrise pas ce modèle 
Modèle 
psychoéducatif 
La superviseure mentionne que toutes les étudiantes ont compris 
l’importance d’observer, de prendre le temps de le faire pour bien 
connaître leur client. Elle précise que les étudiantes ont pris conscience 
que l’observation n’allait pas à l’encontre de prendre des initiatives. Par 
exemple, l’une d’elles, qui avait une clientèle très hétérogène, allait lire 
les dossiers et valider ce qu’elle ne comprenait pas.  
Elle indique que celles qui ont réalisé des projets d’intervention l’ont 
fait en étant collées aux besoins de la personne. Elle précise que même 
si elles ne maitrisent pas parfaitement le processus d’intervention, elles 
ont été capables de transférer leurs connaissances, d’appliquer le 
processus et cela a été reconnu et validé par le milieu.  
Sur la culture  La superviseure mentionne que les étudiantes ont compris le contexte 
culturel dans lequel elles faisaient leur stage. Elle dit : « elles ont 
compris la mission, les services, même pour celles pour qui il y avait un 
grand écart avec ce qu’elles connaissaient, elles sont capables 
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d’expliquer, de bien se positionner à force d’observer et de 
questionner ». 
Il est cependant difficile de généraliser des éléments culturels du pays 
où elles ont fait leur stage; elle précise que les étudiantes connaissent 
peu les spécificités du pays dans lequel elles sont. 
Habiletés et 
attitudes 
développées 
Ce que la superviseure en dit  
Décentration Elle indique que les 4 étudiantes arrivent à la faire, l’une d’elles avec 
soutien.  
Capacité 
d’adaptation 
La superviseure indique que « les 4 étudiantes ont été capables de 
proposer des choses issues de notre cadre de référence, de nos 
approches; cela allait jusqu’aux outils d’intervention qui étaient très 
nord-américains. Elles étaient capables de voir que ce que l’on 
enseignait pouvait être adaptable dans différents contextes ».  
Communication 
interculturelle 
Elle indique qu’elles ont toutes été confrontées à des défis sur ce plan : 
des accents différents, des termes techniques différents, des expressions 
culturelles différentes (des mots qui n’ont pas le même sens). 
Elle a observé que toutes se sont adaptées en utilisant des stratégies 
différentes : « en ralentissant le débit, il y en a qui ont pris l’accent, 
quand elles ne comprenaient pas les termes techniques, ne le demandait 
pas tout de suite parce qu’elles avaient peur de ralentir la discussion, 
elles ont posé des questions ».  
Elle ajoute qu’elles se sont approprié beaucoup de termes utilisés, et 
qu’elles ont compris l’importance et l’impact de cela dans leur 
communication. Elle dit que les étudiantes ont fait cela seules, sans son 
aide. 
La superviseure indique que les 4 étudiantes ont participé à des 
rencontres cliniques dans leur milieu de stage et à des groupes d’analyse 
de pratique (GAP en France, PP en Belgique) avec des étudiantes et 
étudiants de France et de Belgique. Elle souligne que dans ces cadres, 
les étudiantes ont été capables de transférer leurs habiletés à : rapporter 
des informations significatives, rapporter de l’information de façon 
objective et précise, de formuler des hypothèses. Elle ajoute que, pour 
certaines étudiantes, cela avait été plus difficile, mais qu’elles avaient 
réussi à le faire de façon professionnelle. De plus, cette information a 
été corroborée par les milieux de stage.  
 
 
